Ontwerpen van omgevingsonderwijs: een studie naar de mogelijkheden tot het instrumenteren van aardrijkskundeleraren voor het ontwerpen van onderwijsleermateriaal voor omgevingsonderwijs by Vankan, L.J.A.E.






The following full text is a publisher's version.
 
 















Een studie naar de mogelijkheden tot het instrumenteren 
van aardrijkskundeleraren voor het ontwerpen 





Een studie naar de mogelijkheden tot het instrumenteren 
van aardrijkskundeleraren voor het ontwerpen 
van onderwijsleermateriaal voor omgevingsonderwijs 
Een wetenschappelijke proeve op het gebied van 
de beleidswetenschappen, 
in het bijzonder de geografie 
PROEFSCHRIFT 
ter verkrijging van de graad van doctor 
aan de Katholieke Universiteit te Nijmegen, 
volgens besluit van het college van decanen 
in het openbaar te verdedigen 
op woensdag 23 januari 1991 
des namiddags om 1.30 uur precies 
door 
Leonard Joseph Antoon Eduard Vankan 
geboren op 14 april 1944 
te Heerlen 
Promotor: Prof. Dr. J.H.G.I. Giesbers 
Co-promotor: Dr. H.M.J. Van den Bosch 
CIP-GEGEVENS KONINKLIJKE BIBLIOTHEEK, DEN HAAG 
Vankan, Leonard Joseph Antoon Eduard 
Ontwerpen van omgevingsondenwijs : een studie naar de mogelijkheden tot het 
instrumenteren van aardrijkskundeleraren voor het ontwerpen van onderwijsleer-
materiaal voor omgevingsonderwijs / Leonard Joseph Antoon Eduard Vankan ; 
[cartoons; B. Claasen].- [S.l. : s.n.]. - III. 
Proefschrift Nijmegen. - Met lit. opg. · Met samenvatting in het Engels. 
ISBN 90-70898-29-2 
SISO 456.5 UDC 371.3.001.13:372.891(043.3) NUGI 679 
Trefw.: geografie-onderwijs ; methodiek / geografie-onderwijs ; leerplanontwikke­
ling. 
Omslag: Foto Gelderland, Nijmegen 
Uit: LOGA-project Lespakket Stadsvernieuwing-Nijmegen, Enschede: SLO 
Druk: Universiteitsdrukkerij Nijmegen 
с 1990 L.J.A.E. Vankan - Grave 
Uit deze uitgave mag niets worden gereproduceerd door middel van boekdruk, 
fotocopie, foto-offset, microfilm of welk ander medium dan ook, zonder 
schriftelijke toestemming van de auteur. 

VOORWOORD 
Meer dan eens heb ik het werk aan dit proefschrift ervaren als een eenzaam 
avontuur. Eenzaam, omdat in de afgelopen jaren vele collega's in de Vakgroep 
Onderwijsgeografie en Vakdidactiek afscheid namen en tenslotte de vakgroep 
werd opgeheven. Het was in zekere zin ook een avontuur, niet vanwege de 
onzekere wetenschappelijke opbrengst van de hier gerapporteerde onderzoeken, 
maar omdat onzekerheid over de vraag of deze studie wel in een proefschrift 
gerapporteerd zou kunnen worden, jaren heeft geduurd. 
Dat ik dit proefschrift desondanks heb kunnen voltooien stemt mij dankbaar. 
Daarom wil ik hier allereerst mijn promotor en copromotor bedanken, die mij de 
specifieke taakgerichte feedback gegeven hebben waar ik behoefte aan had. 
Met hun kritisch en inspirerend commentaar hebben zij een wezenlijke bijdrage 
geleverd aan de totstandkoming van dit proefschrift. 
Tevens wil ik Prof. P.J.W. Kouwe bedanken. Zijn steun is op beslissende 
momenten van doorslaggevend belang geweest. 
Mijn dank gaat ook uit naar de collega's in de LOGA-projectgroep die mij 
gestimuleerd hebben het hier gerapporteerd ontwikkelingswerk uit te voeren. Hun 
kritisch commentaar en collegiale samenwerking hebben veel voor mij betekend. 
Veel dank ben ik met name verschuldigd aan Jan Hoogendoorn. Hij heeft vele 
bijeenkomsten met studenten en docenten georganiseerd. 
Belangrijk voor mij was ook het enthousiasme voor omgevingsonderwijs dat vele 
aardrijkskundeleraren in de nascholingscursussen aan de dag legden. 
Zonder de spontane en belangeloze medewerking van vele vakdidactici en 
collega's van lerarenopleidingen, was het hier gerapporteerde evaluatieonderzoek 
niet mogelijk geweest. Ook de studenten die aan dit onderzoek hebben 
meegewerkt wil ik hier bedanken. 
Margret Ooyen heeft de dubbele codering van de toetsen uitgevoerd. Jan 
Gubbels heeft nuttige aanwijzingen verstrekt voor de statistische verwerking van 
de onderzoeksgegevens. Bertus Klaassen tekende de schema's en de cartoons. 
Emile Gemmeke en Annie van Bergen hielpen mij bij de tekstverwerking. Angela 
Needham corrigeerde de Engelstalige samenvatting. Hun bijdragen waren 
onmisbaar. 
Tenslotte dank ik de collega's van de Vakgroep Milieu Natuur en Landschap, in 
het bijzonder Prof. Klaas Bouwer. Zij hebben mij in hun Vakgroep opgenomen 
en de gelegenheid gegeven dit proefschrift te voltooien. 
Dit boek draag ik op aan Annie, Martij η en Sander. Dankzij hun morele steun 






Verantwoording en opbouw 1 
1.1 Inleiding 1 
1.2 Aanleidingen tot de studie 1 
1.3 Algemene thematiek en vraagstelling 3 
1.4 Organisatie van beide onderzoeken 3 
1.5 Leeswijzer 4 
Hoofdstuk 2 
De eigen omgeving In het aardrijkskundeonderwljs 5 
2.1 Inleiding 5 
2.2 Van heemkunde naar omgevingsonderwijs 5 
2.2.1 Heemkunde 5 
2.2.2 De kritiek op de heemkunde 8 
2.2.3 Pleidooien voor omgevingsonderwijs 10 
2.2.4 Maatschappelijke achtergronden 12 
2.2.5 Omgevingsonderwijs in de Basisvorming 13 
2.3 Omgevingsonderwijs nader beschouwd 16 
2.3.1 Begripsomschrijving 17 
• 2.3.2 Argumenten voor omgevingsonderwijs 20 
2.4 Conclusie 24 
Hoofdstuk 3 
Ontwerpen van lesmateriaal voor omgevingsonderwijs 25 
3.1 Inleiding 25 
3.2 Het ontwerpen van onderwijsleerpakketten 25 
3.2.1 Begripsverheldering 25 
3.2.2 Ontwerpen als beslissingsprobleem 26 
3.3 Analyse van de ontwerptaak 27 
3.3.1 Het beslissingsobject 27 
3.3.2 De alternatieven 28 
3.3.3 De consequenties 31 
3.3.4 De subjectieve waarde 32 
3.3.5 De omstandigheden 34 
3.4 Aanwijzingen voor het ontwerpprodukt 35 
3.4.1 Sequentie van leertaken 36 
3.4.2 Sequentie van leerstofelementen 38 
3.4.3 Onderwijsleermateriaal voor omgevingsonderwijs 39 
3.5 Conclusie 40 
Hoofdstuk 4 
Omgevingsonderwijs in het LOGA-project 43 
4.1 Inleiding 43 
4.2 Voorgeschiedenis van het LOGA-project 43 
vii 
4.3 Het LOGA-project ¡η het SLO-kader ,. 44 
4.4 Omgevingsonderwijs in voorbereiding 45 
4.4.1 Keuze voor omgevingsonderwijs 46 
4.4.2 Uitgangspunten 46 
4.4.3 Het LOGA-lesmateriaal
 A , . .52 
4.5 De betekenis van het LOGA-materiaal Sö 
Hoofdstuk 5 
Het LOGA-project: van ontwerpen naar aanpassen
 : 57 
5.1 Inleiding 57 
5.2 Probleemstelling 58 
5.3 Diagnose 61 
5.3.1 Het ontwerpen van leermateriaal , 6£ 
5.3.2 Het aanpassen van leermateriaal , ^ . 70 
5.3.3 De ontwerptaak van leraren ,. . 72 
5.4 Plan voor het ontwerpen van lokale varianten 73 
, 5.4.1 Het begrippenapparaat • . 74 
5.4.2 Procedure-aanwijzingen , . 77 
5.4.3 Argumenten „ 79 
5.5 De nascholingscursus , . 80 
5.5.1 De cursusopzet . 80 
5.5.2 De uitvoering van de cursus . 84 
5.6 Evaluatie 86 
5.6.1 Instemming 87 
5.6.2 Beheersing 87 
5.6.3 Correctheid 87 
5.6.4 Haalbaarheid ,. 89 
5.7 Bijstelling ' 89 
5.7.1 De planningstaak 89 
5.7.2 De planningscategorieën , 90 
5.7.3 Het planningsmodel 91 
5.7.4 De planningsprocedure 1 * . 92 
5.7.5 De bijgestelde cursus 95 
5.8 Samenvatting en discussie 97 
5.8.1 De procedure < . 97 
5.8.2 De werkwijze .' . 98 
5.8.3 De resultaten ". 100 
5.8.4 Discussie , , . . ! . . . . , . 102 
5.8.5 Conclusies , 105 
Hoofdstuk 6 
Voorschriften voor het samenstellen van leermateriaal . .
 r 107 
6.1 Inleiding 107 
6.2 Aanpassen van leermateriaal 108 
6.3 Analyse van de beslissingen , ¿>. . ,. , . . . . . . . . , 108 
6.3.1 De keuze van te bewerken leermateriaal 108 
6.3.2 Het aanpassen van leermateriaal 112 
viii 
6.4 Van beschrijving naar voorschrift 119 
6.4.1 Algoritmische voorschriften 119 
6.4.2 Het ontwikkelen van algoritmische voorschriften 120 
6.4.3 Een algoritmische beschrijving van de ontwerptaak 121 
6.5 Nabeschouwing 124 
Hoofdstuk 7 
Leergang voor het hanteren van de LOS-voorschrlften 125 
7.1 Inleiding 125 
7.2 Doelstellingen 125 
7.3 Sequentie van leertaken 126 
7.4 Het leermateriaal 132 
Hoofdstuk 8 
Onderzoek naar het leren van de LOS-voorschrlften 135 
8.1 Inleiding 135 
8.2 Het onderzoeksdoel 135 
8.3 De variabelen 136 
8.3.1 Het conceptuele model 136 
8.3.2 De scholingsvorm 136 
8.3.3 Ontwerpkennis 137 
8.3.4 De LOS-voorschriften hanteren 137 
8.3.5 Geografische en omgevingskennis 138 
8.4 De onderzoeksvragen 139 
8.5 De onderzoeksopzet 140 
8.5.1 Het onderzoeksdesign 140 
8.5.2 De onderzoekspopulatie 141 
8.5.3 Organisatie van het onderzoek 142 
8.5.4 Uitvoering van het onderzoek 143 
8.6 Het onderzoeksinstrument 145 
8.6.1 De inhoud 145 
8.6.2 De vraagvorm 147 
8.6.3 De vragen 148 
8.7 Geldigheid en betrouwbaarheid 150 
Hoofdstuk 9 
De onderzoeksresultaten 153 
9.1 Inleiding 153 
9.2 De venwerking van de onderzoeksgegevens 153 
9.2.1 Scores op de a-vragen 153 
9.2.2 Antwoorden op de b-vragen 154 
9.2.3 Betrouwbaarheid 156 
9.3 Analyse van de voortoets 156 
9.3.1 De resultaten 157 
9.3.2 Toelichting op de resultaten 159 
9.4 Analyse van de natoets 161 
9.4.1 De resultaten 161 
ix 
9.4.2 Toelichting op de resultaten 164 
9.5 Leerresultaten onder invloed van de scholingsvorm 166 
9.5.1 Leerresultaten gemeten 166 
9.5.2 Toelichting op de resultaten 169 
Hoofdstuk 10 
Leren hanteren van de LOS-voorschriften 171 
10.1 Inleiding 171 
10.2 De ontwerpkennis 171 
10.2.1 De gevraagde ontwerpkennis 171 
10.2.2 De aanwezige ontwerpkennis 172 
10.2.3 De invloed van de aanwezige ontwerpkennis 175 
10.3 Het beheersingsniveau 176 
10.4 Effecten van de behandelingen 178 
10.5 Discussie 179 
Hoofdstuk 11 
Nabeschouwing 183 
11.1 Inleiding 183 
11.2 De opbrengst van deze studie 189 
11.3 Praktische implicaties 185 







Verantwoording en opbouw 
1.1 Inleiding 
In dit korte inleidende hoofdstuk worden allereerst de aanleidingen tot deze 
studie vermeld. Vervolgens vindt een beknopte beschrijving plaats van de 
algemene thematiek en vraagstelling. Daarna volgen enkele opmerkingen over 
de organisatie van beide gerapporteerde onderzoeken. Tenslotte wordt de 
opbouw van dit boek uiteengezet in de leeswijzer. 
1.2 Aanleidingen tot de studie 
Het plannen van lessen vormt een vanzelfsprekend onderdeel van de opleiding 
tot leraar aardrijkskunde. Dit kan niet gezegd worden van het ontwerpen van 
leermateriaal. Bezuinigingen in de lerarenopleiding hebben meer dan eens tot 
gevolg dat onderdelen die een intensieve begeleiding vragen, zoals het leren 
ontwerpen van leermateriaal, uit het opleidingsprogramma worden geschrapt. 
Het ontwerpen van leermateriaal kan beschouwd worden als een noodzakelijke 
kwalificatie voor aardrijkskundeleraren omdat zij alleen met zelf samengesteld 
leermateriaal lokale situaties en gebeurtenissen een vaste plaats kunnen geven 
in hun onderwijs. Bovendien biedt het ontwerpen van leermateriaal in de initiële 
lerarenopleiding de mogelijkheid vakwetenschappelijke, onderwijskundige en 
vakdidactische kennis geïntegreerd aan te wenden. 
Op de middelbare school merkte ik al hoeveel plezier ik beleefde aan het 
overdragen van geografische kennis over mijn woonomgeving. Tijdens mijn 
studie geografie bleek die kennis van lokale voorbeelden bijzonder van pas te 
komen. Als vakdidacticus aardrijkskunde heb ik eerst aan de Pedagogische 
Academie Mgr. Hoogveld te Hengelo (O) en later aan de Nieuwe Leraren 
Opleiding van de Gelderse Leergangen te Nijmegen stu^nten begeleid bij het 
maken van leermateriaal. Vaak was dat onderwijsleermateriaal over de 
schoolomgeving. 
Toen zich in 1980 de mogelijkheid voordeed om samen met collega-vakdidactici 
en aardrijkskundeleraren leermateriaal te gaan maken in het kader van het 
LOGA-project (Leerplan Ontwikkeling Geschiedenis en Aardrijkskunde) heb ik 
daar graag gebruik van gemaakt. 
De LOGA-projectgroep besloot materiaal te gaan maken over de omgeving van 
de participerende scholen omdat men overtuigd was van de relevantie en de 
motiverende waarde van de eigen omgeving voor de leerlingen. 
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Van meet af aan ging de aandacht uit naar de overdraagbaarheid van het 
leermateriaal. Hoe kunnen leraren zelf dergelijk materiaal maken voor hun eigen 
omgeving? Welke voorbeeldmaterialen en ontwerpaanwijzingen hebben ze 
daarvoor nodig? Dat waren de vragen waarvoor de projectgroep zich gesteld 
zag. Uiteindelijk heeft men behalve een aantal voorbeeldlespakketten over de 
schoolomgeving ook bewerkingen voor andere plaatsen ontwikkeld. 
Door het zorgvuldig beschrijven van dat bewerkingsproces, door literatuurstudie, 
gesprekken in de projectgroep en het opnieuw uitproberen van een voorlopige 
werkwijze is een methode ontwikkeld om LOGA-materiaal aan te passen aan de 
eigen omgeving. In 1986 en 1987 is deze LOGA-methode in twee nascholings-
cursussen uitgetest om vast te stellen of die uitvoerbaar was voor leraren. 
Op basis van evaluatie van de LOGA-methode en literatuurstudie heb ik 
tenslotte in 1988, eenvoudiger en breder toepasbare voorschriften ontwikkeld 
waarmee omgevingsgericht leermateriaal bewerkt kan worden voor een ander 
gebied. 
In de adviezen inzake de basisvorming voor aardrijkskunde (1989 en 1990) 
neemt de eigen omgeving een belangrijke plaats in. Het ontwerpen van 
leermateriaal voor omgevingsonderwijs wordt daardoor een noodzakelijke 
kwalificatie voor aardrijkskundedocenten in de onderbouw van het voortgezet 
onderwijs. Bij het invoeren van omgevingsonderwijs in het leerplan aardrijkskun-
de kunnen de ontwikkelde voorschriften een bruikbaar instrument vormen. 
Voorwaarde is wel dat de voorschriften en de ontwerpleer waar ze deel van 
uitmaken, makkelijk te leren zijn. 
De hierboven beschreven overwegingen, ontwikkelingen en activiteiten vormen 
een reeks van aanleidingen voor het uitvoeren van twee onderzoeken waarin 
onderwijskundige en didactische kennis gebruikt wordt bij het oplossen van 
praktijkproblemen. 
Mijn participatie in het LOGA-project is van doorslaggevend belang geweest 
voor het ontwikkelingsonderzoek naar een ontwerpleer voor het samenstellen 
van leermateriaal voor omgevingsonderwijs. De vragen die rezen bij het 
ontwikkelen en uittesten van de LOGA-methode hebben de richting van dat 
onderzoek bepaald. 
Het tweede onderzoek is een evaluatieonderzoek naar het leren hanteren van 
de ontwikkelde voorschriften voor het samenstellen van leermateriaal voor 
omgevingsonderwijs. 
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1.3 Algemene thematiek en vraagstelling 
De algemene thematiek waarbinnen deze studie past betreft het ontwerpen van 
leermateriaal. In het bijzonder gaat de aandacht uit naar twee aspecten: 
de taakverdeling tussen leerkrachten en professionele ontwikkelaars bij het 
ontwikkelen van leermateriaal voor omgevingsonderwijs; 
de condities waaronder aardrijkskundeleraren de ontwikkelde voorschriften 
voor het samenstellen van leermateriaal voor omgevingsonderwijs kunnen 
leren hanteren. 
De algemene onderzoeksvraag luidt: 
Hoe kunnen aardrijkskundedocenten in staat gesteld worden leermateriaal te 
maken voor omgevingsonderwijs? 
Met de beantwoording van deze vraag wil ik een bijdrage leveren aan de 
implementatie van omgevingsonderwijs in de schoolaardrijkskunde. 
1.4 Organisatie van belde onderzoeken 
Na mijn overgang naar de Katholieke Universiteit Nijmegen in 1981 werd het 
ontwikkelingswerk binnen het LOGA-project voor mij tevens onderwerp van 
studie. Daardoor veranderde mijn rol binnen het projectteam. Ik was mede-
ontwikkelaar en werd geleidelijk ook onderzoeker. 
In het kader van het LOGA-project verzamelde ik didactische en onderwijs-
kundige literatuur ten behoeve van het ontwikkelingswerk en beschreef ik het 
ontwikkelingsproces op grond van participerende observatie. Pas na de 
beëindiging van de LOGA-nascholing in 1987 kon ik voldoende afstand nemen 
om het ontwikkelingswerk grondig te evalueren en de ontwikkelde methode bij 
te stellen. Dit resulteerde in een ontwerpleer die is beschreven in een 
handleiding voor het samenstellen van lokaal educatief materiaal (Vankan, 
1990). 
Daarna volgde het onderzoek naar het leren hanteren van de ontwerp-
voorschriften. Dit onderzoek is in het voorjaar van 1990 uitgevoerd onder 
studenten aan enkele tweedegraads lerarenopleidingen. 
Tot de opheffing van de Vakgroep Onderwijsgeografie en Vakdidactiek, per 1 
januari 1989, maakte mijn onderzoek deel uit van het onderzoekprogramma van 
de vakgroep, getiteld: 'De implementatie van geografische kennis'. Daarna is het 
onderzoek ondergebracht in het onderzoekprogramma van de vakgroep Milieu, 




De opbouw van dit boek is als volgt. 
Allereerst wordt in een tweetal theoretische hoofdstukken het onderzoeksdomein 
geïntroduceerd. 
In hoofdstuk 2 staat de plaats die de eigen omgeving in het aardrijkskunde-
onderwijs inneemt centraal. De veranderende opvattingen daaromtrent inter-
preteer ik vanuit hun sociaal-culturele context. Vervolgens wordt in hoofdstuk 
3 een overzicht gegeven van de onderwijskundige context van het onderzoek: 
het ontwerpen van onderwijsleermateriaal. Daarbij gaat het om de vraag hoe 
onderwijsleermateriaal ontworpen moet worden. 
De volgende vier hoofdstukken bevatten een beschrijving van het ontwikkelings-
onderzoek. 
In hoofdstuk 4 wordt de context van het ontwikkelingsonderzoek beschreven: 
het LOGA-project. Tevens wordt beschreven hoe het concept omgevings-
onderwijs in het LOGA-project is uitgewerkt. Hoofdstuk 5 bevat een gevalstudie 
over het ontwikkelingswerk dat in het kader van het LOGA-project is uitgevoerd. 
Op basis van participerende observatie is het ontwikkelingsproces beschreven 
en vervolgens van methodisch en theoretisch commentaar voorzien. Daarbij gaat 
het met name om de vraag welk deel van het ontwerpproces door leerkrachten 
zelf uitgevoerd kan worden. In hoofdstuk 6 worden op grond van literatuurgege-
vens en ervaringen uit het LOGA-project voorschriften geformuleerd voor het 
samenstellen van lokale varianten op leermateriaal voor omgevingsonderwijs. 
Daarbij staat de bruikbaarheid voor leerkrachten centraal. Hoofdstuk 7 bevat 
een beschrijving en verantwoording van het leermateriaal waarmee leerkrachten 
de voorschriften kunnen leren. 
Vervolgens wordt het evaluatieonderzoek gerapporteerd. 
In hoofdstuk 8 beschrijf ik de opzet en uitvoering van het onderzoek naar het 
leren hanteren van de ontwikkelde voorschriften. Het gaat hier met name om de 
vraag onder welke condities aardrijkskundeleraren de ontwikkelde voorschriften 
kunnen leren. Daartoe wordt het effect van twee scholingsvormen geëvalueerd. 
De resultaten van dit onderzoek worden in hoofdstuk 9 vermeld. 
In hoofdstuk 10 worden conclusies geformuleerd en vindt een discussie plaats 
over de resultaten. 
Hoofdstuk 11 bevat een nabeschouwing waarin de opbrengsten en de praktische 
implicaties van beide onderzoeken beschreven worden. Het hoofdstuk wordt 
afgesloten met een aantal aanbevelingen voor de praktijk. 
Tenslotte volgen de noten, een (Engelstalige) samenvatting, een lijst van 
literatuurreferenties en een aantal bijlagen. 
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Hoofdstuk 2 
De eigen omgeving in het aardrijkskundeonderwijs 
2.1 Inleiding 
Opvattingen over vernieuwing van het aardrijkskundeonderwijs vormen bij tijd en 
wijle een bron van inspiratie voor onderwijsbeleid en onderwijspraktijk. Om 
dergelijke opvattingen te begrijpen en naar waarde te schatten moeten ze in hun 
sociaal-culturele context geplaatst worden. 
In paragraaf 2 tracht ik de toenemende aandacht voor de eigen omgeving in het 
aardrijkskundeonderwijs te interpreteren vanuit de sociaal-historische en de 
politieke context. 
Allereerst geef ik een summiere historische schets van de plaats die de eigen 
omgeving in het Nederlandse aardrijkskundeonderwijs heeft ingenomen. Daarbij 
wordt verwezen naar ontwikkelingen in Duitsland en Engeland die voor ons land 
van betekenis zijn geweest. Daarna besteed ik aandacht aan het streven om 
omgevingsonderwijs een vaste plaats te geven in het leerplan aardrijkskunde. 
In paragraaf 3 wordt het concept omgevingsonderwijs nader uitgewerkt en geef 
ik een aantal argumenten voor omgevingsonderwijs. 
2.2 Van heemkunde naar omgevingsonderwijs 
2.2.1 Heemkunde 
In 1900, ruim veertig jaar na invoering van het vak aardrijkskunde (1), schrijft 
Ten Have in de handleiding bij zijn aardrijkskundemethode voor de Lagere 
School: "Men is het er tegenwoordig over eens, hoe men het aardrijkskundig-
onderwijs zal aanvangen. Men beginne met de bespreking van het schoollokaal, 
van de omgeving der school, de plaats der inwoning, de gemeente en de 
omliggende gemeenten" (Ten Have, 1900, p. 293). Hij ' ^egt daaraan toe: "De 
vergelijking van vreemde objecten en verhoudingen met overeenkomstige in het 
vaderland, of beter nog, in de omstreken van de plaats der inwoning,... mag niet 
verzuimd worden" (ibid., p. 348). 
Heemkunde is dus aanvankelijk zowel een didactisch principe (uitgaan van 
waarneming in de eigen omgeving) als voorbereidend zaakvakonderwijs. 
Nadat aanvankelijk (rond 1860) veel uit het Duits vertaalde leerboeken gebruikt 
zijn, werken later Ten Have, Schuiling en Blink in ons land de ideeën van de 
Duitse geograaf Ritter (1779-1859) uit in hun aardrijkskundemethoden (Hoekveld, 
1967). Rond de eeuwwisseling heeft de Duitse geografiebeoefening veel invloed 
op het Nederlandse aardrijkskundeonderwijs. De Nederlandse heemkunde is 
daardoor geënt op de toenmalige Duitse Heimatkunde. 
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In die Heimatkunde zijn een tweetal motieven herkenbaar (Fiege, 1970). 
Allereerst is er het realistische motief, waarbij het gaat om het overdragen van 
kennis over de omgeving waarmee leerlingen toegerust kunnen worden voor hun 
taak in het leven. Harnisch en Finger werken deze visie methodisch en 
didactisch uit. In 1844 voert Finger het begrip Heimatkunde in, voor "eine auf 
Anschauung gegründete Bekanntmachung mit der heimatlichen Gegend" (cit. in 
Engel, 1984, p. 9). Hij plaatst Heimatkunde in de eerste vier leerjaren. In de 
eerste twee jaren gaat het om het concreet ervaren van de werkelijkheid. 
Daarna staat het zorgvuldig waarnemen en vergelijken van verschijnselen 
centraal. Wandelingen en reisjes nemen een belangrijke plaats in. Deze 
Heimatkunde omschrijft Hansel (1980) als open, omgevingsgericht en geïnte-
greerd zaakvakonderwijs. 
In de jaren tachtig van de twintigste eeuw zal men teruggrijpen op deze 
oorspronkelijke Heimatkunde waarbij de Heimat opgevat wordt als Nahraum: de 
omgeving van het kind voorzover die door directe waarneming en handelen als 
werkelijkheid ervaren kan worden (Köck, 1986). 
Maatschappelijk kan het ontstaan van de Heimatkunde als schoolvak in het 
verlengde van de burgerlijke revolutie van 1848 gezien worden als een poging 
de kinderen uit lagere sociale klassen beter te kwalificeren en democratische 
omgangsvormen in te oefenen (Daum, 1982). 
Dan is er het humanistische motief waarbij de harmonieuze ontplooiing van de 
leerling centraal staat. Dit motief wordt reeds in het begin van de negentiende 
eeuw verwoord door de Philantropijnen, pedagogen die ontwikkeling en oefening 
van lichaam, ziel en geest als doel van de opvoeding zien, en zich baseren op 
de ideeën van Rousseau (1712-1778) en Pestalozzi (1746-1827). De Philantro-
pijnen willen het gevoel van veiligheid en geborgenheid bij het kind versterken 
en de liefde voor de natuur, de eigen streek en het eigen volk ontwikkelen. Ze 
hebben deze opvatting vorm gegeven in eigen scholen, waar ook Ritter kennis 
maakt met hun ideeën. 
Vanaf 1872, als aardrijkskunde als vak is ingevoerd in de Pruisische basis-
school, wordt de Heimatkunde in dienst gesteld van de Duitse eenwording en 
wordt Heimat verbonden met Vaterland (Harms 1972, oorspr. 1895). Na de 
eerste wereldoorlog is Heimatkunde vooral door het werk van Spranger het 
fundament geworden van een nieuwe volksopvoeding die gericht was op sociale 
integratie. De humanistische motieven van Pestalozzi worden in de jaren twintig 
opnieuw uitgewerkt in de opvatting dat jonge mensen voor een gezonde 
ontwikkeling geborgenheid nodig hebben die verworven kan worden door zich 
de denk- en levenswijze, gebruiken en opvattingen in hun Heimat eigen te 
maken (Fiege, 1970). Spranger (1923, p. 11) omschrijft Heimat in de geest van 
die tijd als "geistiges Wurzelgefühl" en "erlebte und erlebbare Totalverbundenheit 
mit dem Boden" (zie ook Grotelüschen, 1968). 
De organicistische opvatting van het regiobegrip in Duitsland, de verbinding van 
Heimat met Vaterland, de nadruk die men legt op de emotionele band met volk 
en bodem en op het ontwikkelen van de 'Duitse Geest' maken het mogelijk dat 
de Heimatkunde een instrument wordt om de Blut und Boden-ideologie uit te 
dragen (zie Schnass, 1972). 
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De Nederlandse heemkunde is gevoed door het cultuurpessimisme van het 
begin van deze eeuw. Het verloren gaan van burgerlijke tradities en de 
bedreiging die uitging van het opkomend socialisme leidde bij de burgers tot een 
crisisbesef. Door industrialisatie en trek naar de stad was de mens vervreemd 
van zijn omgeving: van de natuur, de arbeid, zijn leefgemeenschap, en zijn 
verleden. De sociale werkelijkheid ging steeds minder lijken op wat het volgens 
de heersende geesteswetenschappelijke pedagogiek van die tijd was: een 
gemeenschap op weg naar haar vervolmaking. Tegenover deze bedreigingen 
stelde men het harmonie-ideaal (2). 
Aandacht voor het heem had tot doel harmonie tot stand te brengen tussen de 
mens en zijn omgeving zodat deze zichzelf kan vinden en eenheid van lichaam 
en geest ontstaat. In tegenstelling tot de Duitse opvatting dat die harmonie 
slechts gerealiseerd kan worden als het individu opgevoed wordt tot dienstbaar-
heid aan de natie, was men in ons land van mening dat verheffing van het volk 
tot een hoger zedelijk peil niet door staatsideologie maar door groepsmoraal 
moest plaats vinden. Waar de neiging bestond in deze crisis van waarden steun 
te zoeken bij de idee van nationaal besef beriep men zich in ons land op een 
traditie van vrijheid en verdraagzaamheid (Krul, 1989). De nationaal-socialis-
tische Volkse heemkunde heeft in Nederland dan ook nooit veel aanhang gehad 
(Barten, 1974). Barten concludeert dat er in de periode tussen de wereldoorlo-
gen weliswaar weinig tegenstanders zijn van heemkunde, maar even weinig 
beoefenaars. De vrijwel uitsluitende gehechtheid aan de eigen groep en de 
voortschrijdende verzuiling vormden een belemmering voor ontwikkeling van de 
heemkunde. 
Bij de behandeling van het heem ging men lang niet altijd te werk volgens de 
principes der aanschouwelijkheid en zelfwerkzaamheid. "Het verbalisme, de 
woordkennis zonder zaakkennis, dat men de voordeur had uitgezet, kwam door 
de achterdeur de school weer binnen" stelt Schipper (1954, p. 11). 
Na de tweede wereldoorlog is er opnieuw veel aandacht voor heemkunde. De 
maatschappelijke achtergrond wordt gevormd door de behoefte om de 
samenleving te harmoniseren door liefde voor het gemeenschappelijke territorium 
aan te kweken. 
In de Toelichting bij het Onderwijsplan van de Minister van O. K. en W. (19 juli 
1951) wordt gepleit voor heemkunde in de Lagere School: "Bij het onderwijs 
dient te worden uitgegaan van het lokale milieu, waardoc, de leerlingen vooral 
van hun directe omgeving (stad, dorp, streek, provincie) wetenswaardigheden 
in zich opnemen, die betrekking hebben op datgene, waarmee zij dagelijks in 
aanraking komen" (cit. in Schipper, 1954, p. 9). 
Lamain, De Looff en Van der Meer (1958, pp. 18-19) schrijven in hun Didactisch 
Kompas: "Door uit te gaan van het bekende, krijgt men een sterker emotionele 
binding, wat aan de belangstelling ten goede zal komen. Daarom stelt men 
tegenwoordig wel eens de eis voor het aardrijkskundeonderwijs, dat de stof, 
althans in de lagere leerjaren heemgeworteld moet zijn." 
In de Leidraad van de Derde Hoofdinspectie voor het Lager Onderwijs (1949) 
wordt voor de klassen een tot en met drie aanbevolen, twee lessen per week 
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te bestemmen voor werkelijkheidsonderwijs terwijl andere uren worden benut 
voor (vakmatige) verwerking van de leerstof. In klas vijf en zes wordt de 
vakkensplitsing consequenter doorgevoerd, maar heemkundige oriëntering blijft 
een gebiedende eis (Schipper, 1954). Bij 'leerstof voor het vak aardrijkskunde 
noemt de Leidraad als punt een: kennis van de woonplaats en omgeving. 
Heemkunde wordt in de jaren vijftig behalve als didactisch principe en voorberei-
dend zaakvakonderwijs ook gezien als heemkundig georiënteerd aardrijkskunde-
onderwijs dat uitgaat van het bekende en als aardrijkskunde over de eigen 
omgeving. 
2.2.2 De kritiek op de heemkunde 
In de jaren zestig komt er veel kritiek op het heemkunde-onderwijs. 
De kritiek richt zich voornamelijk tegen het totaliteitsprincipe en het mythologisch 
heembegrip (Daum, 1982). 
Α. Totaliteitsprincipe 
Het totaliteitsprincipe stelt het primaat van het geheel tegenover dat van de 
delen. Heemkunde is een vorm van totaliteitsonderwijs waarbij men uitgaat van 
een geheel (de eigen streek), met alle daarin aanwezige verschijnselen. 
Rombouts (1954) spreekt dan ook van 'heemkundig totaliteitsonderwijs'. Barten 
geeft in de Katholieke Encyclopedie voor Opvoeding en Onderwijs uit 1952 (deel 
2, p. 244) de volgende omschrijving voor het woord Heemkunde: "een subjectief 
kennisgebied, dat de levenloze en de levende natuur, de volks- en de hogere 
cultuur omvat, zoals deze zich in onderlinge afhankelijkheid en wisselwerking op 
een bepaalde plaats en aan een bepaalde persoon voordoen". 
Het totaliteitsprincipe leidt tot een onsamenhangende verzameling feitjes, die in 
een veranderende samenleving snel verouderen. 
Het totaliteitsprincipe biedt bovendien geen enkel aanknopingspunt voor het 
selecteren of sequentiëren van leerstof. Deze kritiek komt voor een groot deel 
overeen met de bezwaren die in Duitsland onder andere door Schultze (1970, 
1979) en Hendinger (1970) en in Nederland door Spruit (1977) tegen regionale 
beschrijvingen in het aardrijkskundeonderwijs geformuleerd zijn. 
In de jaren zestig komt in de geografie de nadruk te liggen op ruimtelijke 
analyse. Men zoekt vooral naar wetmatigheden in de ruimtelijke spreiding van 
verschijnselen. In de jaren zeventig worden hiervan de consequenties in het 
aardrijkskundeonderwijs zichtbaar. De geografische denkwijze wordt belangrijker 
dan regionale beeldvorming (Spruit, 1974). De nadruk komt te liggen op 
begrippen, generalisaties en methoden. 
In een publikatie van het High School Geography Project (1971) wordt bij 
voorbeeld beschreven hoe men de eigen omgeving kan gebruiken om het 
geografisch instrumentarium te leren toepassen. 
Deze tendens is ook herkenbaar in aardrijkskundemethoden. Deel een van 
'Wereld in delen' (Beukenkamp e.a. 1979) begint met 'Je eigen omgeving' en 
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handelt over: ruimtelijke spreiding, interactie, inrichting en functies in een huis 
en een woonwijk. 
De vakgroep Ecumenologie en Onderwijsgeografie van het Geografisch en 
Planologisch Instituut van de V.U. in Amsterdam heeft een aantal lespakketten 
ontwikkeld waarin de eigen omgeving gebruikt wordt als context om geografische 
begrippen en werkwijzen aan te leren: 'De weg in de wijk' en 'Een schoolvoor-
beeld van het werken met geografische begrippen' over de spreiding van 
scholen in Zwolle en omgeving. 
B. Het mythologisch heembegrip 
De kritiek richt zich ook tegen het mythologisch heembegrip, 
waardoor de Heimatkunde in Duitsland in nationaal-socialistisch vaarwater 
terecht kon komen (zie Vorländer, 1984). 
Een mooi voorbeeld van zo'n mythologisch heembegrip vinden we in de 
Zuid-Tiroler Almanak van 1953 (cit. in Tuan, 1977, p. 156). "Heem is op de 
eerste plaats de moeder aarde die het leven heeft geschonken aan ons volk en 
ras, die de heilige bodem is en die God's wolken, zon en storm opneemt om 
samen met haar mysterieuze kracht het brood en de wijn te bereiden die op 
onze tafel staat en ons de kracht geeft om een goed leven te leiden (...). Heem 
is het landschap dat we doorleefd hebben. Het landschap waar om gevochten 
is, dat bedreigd is en dat gevuld is met de geschiedenis van families, steden en 
dorpen. Ons Heem is het Heem van koningen en helden, van veldslagen en 
overwinningen, van legenden en sprookjes. Maar meer dan dit alles is ons 
Heem het land dat vruchtbaar geworden is door het zweet van onze voorouders. 
Voor dit Heem hebben onze voorvaderen gevochten en geleden, voor dit Heem 
zijn onze voorvaderen gestorven". 
In ons land wordt een meer individualistisch heembegrip gehanteerd. Barten 
(1939) definieert 'de' heem van het kind als "het gebied, waarin het zijn jeugd 
doorbrengt, dat het uit eigen ervaring leert kennen en waarin het jeugdervarin-
gen opdoet, welke sterk tot het gevoel spreken" (cit. in Schipper, 1954, p. 12). 
Lamain, De Looff en Van der Meer (1958, p. 19) noemen "de Heem, dat plekje, 
waar angst en vreugd het kinderhart sneller doen kloppen, waar de teerste 
gevoelens worden doorleefd". Voor Aarts (1960, p. 181) is het Heem: "de 
stoffelijke en geestelijke omgeving waarin de mens leeft en waartoe hij in 
betrekking staat". 
Aan het eind van de jaren zestig is het denken in maatschappelijke tegenstellin-
gen gemeengoed geworden. Het traditionele heembegrip waarin elk zicht op 
tegenstellingen en conflicten ontbreekt, is daarmee achterhaald. Bovendien 
nemen de mobiliteit en de communicatie sterk toe. Mensen verhuizen vaker, 
wonen veelal niet meer bij hun familie en gaan een steeds individueler leven 
leiden. Men is gewend geraakt aan voortdurende verandering van sociale en 
fysieke omgeving in het verloop van een werkdag. Mede hierdoor verliezen 
steeds meer mensen het gevoel van verbondenheid met hun woonomgeving 
(Tautfest, 1984). 
2.2.3 Pleidooien voor omgevlngsonderwljs 
Vanaf de tweede helft van de jaren zeventig wordt opnieuw gepleit voor meer 
aandacht voor de eigen omgeving. In deze pleidooien wordt veelal verwezen 
naar het Engelse aardrijkskundeonderwijs waarin 'local studies' een belangrijke 
plaats innemen. 
Uit een onderzoek onder aardrijkskundedocenten aan Engelse middelbare 
scholen blijkt dat zij 'kennis van en inzicht in de eigen omgeving' het belangrijk-
ste doel van het aardrijkskundeonderwijs vinden. Op de tweede plaats noemen 
zij het ontwikkelen van waardering voor de omgeving en het bevorderen van 
een verantwoordelijke houding ten opzichte van de eigen omgeving (Connor, 
1976). 
Deze grote aandacht voor de eigen omgeving in het Engelse aardrijkskunde-
onderwijs stamt uit de jaren dertig. Ze hangt samen met de groeiende zorgen 
om de aantasting van landelijke gebieden die bedreigd worden door verstedelij-
king. Publikaties waarin de principes van regionaal onderzoek voor het onderwijs 
worden uitgewerkt hebben veel bijgedragen aan de implementatie van 'local 
studies' in het lager en middelbaar onderwijs (Wheeler, 1977) (3). 
Garnett (1934) geeft de volgende kenmerken van 'local studies': 
Directe observatie leidt tot de ervaringskennis die nodig is voor alle kennis. 
De belangstelling van kinderen voor wat hen omringt, vormt een voorde-
handliggend aanknopingspunt voor de aardrijkskundeleraar. 
Local studies vormen een uitgangspunt voor bestudering van (de relaties 
met) een wijdere geografische context. 
Local geography vormt een inleiding op geografische feiten en principes die 
als instrumentarium voor verdere studie dienen. 
Het biedt voorbeelden waarmee de leraar een beeld van onbekende 
plaatsen en onderwerpen kan verduidelijken. 
Het biedt de mogelijkheid geografische methoden toe te passen. 
Local study maakt de samenhang van aardrijkskunde met andere vakken als 
plantkunde en geschiedenis duidelijk. 
In de eigen omgeving wordt duidelijk dat de wereld voortdurend aan 
verandering onderhevig is. 
Ze concludeert dat 'local observational study' op elk niveau deel uit moet maken 
van de schoolaardrijkskunde. 
Ook het werk van de in 1943 opgerichte Council for Promotion of Field Studies 
(nu de Field Studies Council) is van groot belang geweest voor de implementa-
tie van 'local studies'. 
In 1972, wanneer stedelijke gebieden in verval dreigen te geraken richt de Town 
and Country Planning Association (TCPA) Urban Studies Centres op, waar 
leerlingen stedelijke problemen door middel van veldwerk kunnen bestuderen. 
In de 'local studies' beschrijven en analyseren leerlingen veelal de aard en de 
ontwikkeling van het landschap in stedelijke en landelijke gebieden. De studie 
van de eigen omgeving wordt ook tegenwoordig in Groot-Brittannië voor alle 
leerjaren van belang geacht (Geography from 5 to 16, 1986). 
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In ons land pleiten Van der Waals (1977) en Van Rooyen (1978) voor 
omgevingsonderwijs in de stad Beiden achten ze omgevingsonderwijs 
noodzakelijk voor een actieve participatie van burgers in zaken van ruimtelijke 
ordening 
Bouwer (1978) komt tot de conclusie dat landschap en omgeving in het 
Nederlandse aardnjkskundeonderwijs amper aan bod komen Inzicht in de 
beleving van het landschap (dat is het visueel waarneembaar gedeelte van de 
omgeving) kan volgens hem het beste m het kader van omgevingsonderwijs 
ontwikkeld worden HIJ wijst op de vormende waarde die tot uiting komt in een 
positieve instelling tegenover milieu en landschap en op de emancipatorische 
waarde die gelegen is in het doorzien van de processen die woon-, werk-, en 
recreatie-omgeving beïnvloeden 
Tenslotte moet het pleidooi van de Stichting Milieu Educatie (SME) genoemd 
worden, waarin omgevingsonderwijs gezien wordt als een vorm van miheu-on-
derwijs in de eigen woonomgeving (Van Dorp, 1986). 
De pleidooien voor omgevingsonderwijs sluiten in de jaren zeventig aan bij het 
streven naar democratisering en emancipatie Het gaat met in de eerste plaats 
om het aankweken van liefde voor de natuur en het landschap maar om het 
beïnvloeden van het ruimtelijk beleid door burgers De aantasting van de 
natuurlijke en bebouwde omgeving ziet men als een structureel probleem Dat 
wil zeggen als een gevolg van het maatschappelijk systeem van produceren en 
consumeren (Van Meegeren, 1989) 
In alle pleidooien voor omgevingsonderwijs wordt het belang van de beleving en 
perceptie van de omgeving benadrukt Daarmee sluit men aan bij de behaviorale 
geografie waarin cognitieve processen bestudeerd worden om ruimtelijk gedrag 
van mensen te verklaren (4). 
Veel aardrijkskundedocenten hebben eind jaren zeventig en begin jaren tachtig 
lesmateriaal voor omgevingsonderwijs gemaakt 
Daarnaast is er veel omgevingsgencht lesmateriaal ontwikkeld door educatiegeo-
grafen en studenten aan lerarenopleidingen. 
De Werkgroep Geografie voor Educatie aan de R U. Utrecht publiceerde onder 
meer 'Elf voor Elf' (over de agglomeratie Eindhoven), 'Grondig Meedenken' 
(over de Randstad) en '200 jaar arbeidsmarkt in Utrecht' 
De Vakgroep Onderwijsgeografie en Vakdidactiek ν ,i de KU Nijmegen 
publiceerde het 'Nijmegen-project' en 'Zes Landschappen rond Nijmegen'. 
Over de inhoud van het begrip 'omgevingsonderwijs' bestaat echter nog weinig 
duidelijkheid 
De hiervoor genoemde pleidooien voor omgevingsonderwijs hebben alle 
betrekking op onderwijs over de woonomgeving van leerlingen, waarbij de zorg 
voor die omgeving centraal staat 
Beschrijvingen van voorbeeld-materiaal voor omgevingsonderwijs gaan veelal 
over excursies, veldwerk of stadswandelingen in woonomgeving (Van Rooyen, 
1980, De Jong, 1980, Hurkxkens, 1990) 
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Omgevingsonderwijs wordt daarbij opgevat als onderwijs in en met behulp van 
de woonomgeving 
In de nota 'Ruimte voor veldwerk' (1983) is 'omgevingsonderwijs' synoniem voor 
veldwerk, een leeractiviteit waarbij leerlingen directe waarneming doen m het 
veld Dat impliceert dat leerlingen in principe overal 'omgevingsonderwijs' kunnen 
uitvoeren 
Van der Schee geeft m 'Ruimte voor veldwerk' de volgende doelstelling van 
geografisch veldwerk: "Het leren en onderkennen van de waarden en het 
ontwikkelen van concepten, vaardigheden en houdingen die noodzakelijk zijn om 
relaties te leren kennen tussen de mens, zijn cultuur en zijn fysische omgeving 
Het omgevingsonderwijs houdt tevens in praktische ervaring in besluitvorming 
en het zelf ontwerpen van een gedragscode ten aanzien van problemen 
betreffende de kwaliteit van de ruimtelijke omgeving" (Van der Schee, 1983, p. 
8) 
Deze doelstelling is een vertaling van de definitie van 'environmental education' 
die m 1970 geformuleerd is op de conferentie van de Union for Conservation 
of Nature and Natural Resources (IUCN) (zie Saveland, 1976, ρ 4) Van der 
Schee vertaalt 'environmental education' met 'omgevingsonderwijs' terwijl hij naar 
veldwerk verwijst. De vertaalde definitie heeft echter betrekking op natuur- en 
milieu-onderwijs 
2.2.4 Maatschappelijke achtergronden 
Oorzaken voor de toegenomen belangstelling voor de eigen omgeving moeten 
voornamelijk gezocht worden m de ecologische, culturele en economische crises 
waarin onze samenleving zich bevindt 
Lemaire (1970) wijst erop dat onze samenleving zich heeft losgemaakt van de 
traditie, en mensen nu proberen hun historisch geworteld zijn in het landschap 
terug te vinden Mede daardoor komt er meer belangstelling voor de (histori­
sche) waarde van gebouwen en landschappen. 
Helbig (1984), Stockte (1984) en Knoch (1984) leggen verband tussen de 
culturele crisis die zich uit in een gebrek aan legitimatie en motiverende kracht 
van het politiek en administratief systeem m de landen van West-Europa en het 
zoeken naar regionale identiteit en geborgenheid. 
Rawlmgs (1981) legt een direct verband tussen maatschappelijke crises en de 
noodzaak van omgevingsonderwijs. ZIJ vindt het een vereiste dat jonge mensen 
in tijden van toenemende stedelijke nood en werkloosheid geholpen worden hun 
eigen omgeving te begrijpen en te verbeteren. 
Volgens Grunfeld (1983) is de ontkoppeling van woonlocatie en maatschap­
pelijke betrokkenheid een belangrijk probleem m onze huidige verstedelijkte 
samenleving De behoefte aan maatschappelijke betrokkenheid bij de eigen 
woonomgeving is volgens hem "blijkbaar zo fundamenteel dat ZIJ zich ook laat 
gelden nu de onvermijdelijkheid van de geografische bindingen niet meer 
aanwezig is" (1983, ρ 20). Betrokkenheid van bewoners blijkt noodzakelijk voor 
het handhaven van de kwaliteit van de woonomgeving. Ontbreekt die betrokken­
heid dan kan de bebouwde omgeving zeer snel in verval raken. 
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In de Vierde Nota over de Ruimtelijke Ordening (1988) wordt de primaire 
verantwoordelijkheid voor de dagelijkse leefomgeving daarom in eerste instantie 
bij de burgers zelf gelegd. 
Voorwaarde voor het ontwikkelen van betrokkenheid is dat men zich een 
mentaal beeld (mental map) kan vormen van de woonomgeving. De moderne 
grote stad is volgens Grunfeid te gecompliceerd om dit proces van beeldvorming 
geheel over te laten aan de individuen die haar bewonen en gebruiken. De 
ruimtelijke en stedebouwkundige planning moet de vorming van 'mental maps' 
makkelijker maken. 
Voor de vorming van een mentaal beeld van de leefomgeving is kennis vereist 
die volgens Kaplan (1973) een aantal 'domains of knowledge' dient te bevatten. 
Recognition (weten waar je bent, dezelfde gemeenschappelijke objecten in 
de omgeving kunnen identificeren). 
Prediction (weten wat er vervolgens kan gebeuren, vertrouwd zijn met 
processen en ontwikkelingen). 
Evolution (weten of situaties en ontwikkelingen goed of slecht zijn, kunnen 
anticiperen op mogelijke gunstige of ongunstige effecten van alternatieve 
beslissingen). 
Action (weten wat je kunt doen, in staat zijn effectieve alternatieven te 
bedenken). 
In dit licht is het begrijpelijk dat omgevingsonderwijs deel uitmaakt van de 
maatschappelijke wensen (soms geformuleerd als eisen) die tegenwoordig ten 
aanzien van het onderwijs geformuleerd worden. Zo wordt in de nota Natuur-
en Milieu-educatie van de ministeries van L&V en van VROM (1988) nadrukke-
lijk gepleit voor het ontwikkelen van milieubesef ten aanzien van de eigen 
omgeving. 
Omgevingsonderwijs kan daarom gezien worden als een educatieve claim die 
het aardrijkskundeonderwijs wordt voorgelegd. Deze claim houdt in, dat het 
aardijkskundeonderwijs leerlingen zou moeten voorbereiden op de verantwoorde-
lijkheid die ze als burger voor de eigen omgeving dienen te dragen. 
2.2.5 Omgevingsonderwijs In de Basisvorming 
Doel van de basisvorming is volgens het WRR-rapport (1986): "Het geven van 
gemeenschappelijke en algemene vorming op intellectueel, cultureel en sociaal 
gebied, die als grondslag dient voor een verdere ontwikkeling van de persoon-
lijkheid, voor het zinvol functioneren als lid van de samenleving en voor een 
verantwoorde keuze van een verdere scholing en van een beroep" (WRR, 1986, 
p. 8). Daartoe dient niet alleen de lessentabel aangepast te worden, ook de 
inhoud en werkwijze van de vakken moet vernieuwd worden (WRR, 1986). 
Traditionele inhouden (saai, theoretisch en irrelevant) worden aangemerkt als 
een van de oorzaken van de motivatieproblematiek in het onderwijs. 
De noodzakelijke basiskennis zo concludeert men (WRR, 1986) bevat steeds 
drie componenten: 
1. Kennis van basisstructuren, vaak van analytische en abstracte aard. 
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2. Vaardigheden om te handelen, iets te 'doen'. 
3. Inzicht in de culturele omgeving; zich kunnen oriënteren in die omgeving vol 
artefacten, de 'ingewikkelde' samenleving. 
Evenwichtige aandacht voor deze drie componenten is volgens de WRR (1986) 
de inhoudelijke vernieuwing die met de basisvorming gepaard kan gaan. De 
Raad wijst op de noodzaak om de oneigenlijke tegenstelling tussen 'hoofd', 'harf 
en 'handen' te overbruggen. "In het vinden van een didactiek die aan deze 
oneigenlijke tegenstelling voorbijgaat, ligt mede de opgave voorde basisvorming" 
(WRR, 1986, p. 89). 
Deze inhoudelijke en didactische vernieuwingen worden noch in het WRR-
rapport noch in het wetsvoorstel voldoende uitgewerkt (Halkes, 1987). 
Aardrijkskunde wordt in het WRR-advies als een onontbeerlijk bestanddeel van 
de basisvorming gezien omdat "het kinderen helpt de ruimtelijke omgeving 
waarin ze leven te verkennen en te begrijpen en vertrouwd te raken met de 
variaties in ruimtelijke omgeving en ruimtegebruik die op aarde voorkomen" 
(WRR, 1986, p. 135). 
Op verzoek van de minister van Onderwijs en Wetenschappen heeft een 
ontwikkelingsgroep adviezen voor eindtermen aardrijkskunde opgesteld. 
Eindtermen geven precies aan wat leerlingen na de basisvorming moeten 
kennen en kunnen. De eerste versie van het advies is gereed gekomen in 
januari 1989 en de bijgestelde versie in juli 1989. 
In deze laatste versie rangschikt de ontwikkelingsgroep de eindtermen voor 
aardrijkskunde in vijf domeinen: de eigen omgeving, Nederland, Europa, de 
wereld en vaardigheden. 
Op basis van dat advies is in het kader van het SLO-project Mens- en 
maatschappijonderwijs aan twaalf tot zestienjarigen (M&M 12-16) een program-
mavoorstel ontwikkeld waarin de hoofdkwalificatie voor het domein 'eigen 
omgeving' luidt: 
"Aardrijkskunde is er op gericht je de eigen omgeving te leren verkennen en 
begrijpen en om je bekwaamheden bij te brengen waarmee je medever-
antwoordelijkheid kunt dragen voor en medebepalend kunt zijn bij duurzame 
ruimtelijke ontwikkeling en kwaliteit van de dagelijkse leefomgeving. Het vak is 
er op gericht de volgende bekwaamheden te ontwikkelen: 
Kennis van en inzicht in de verscheidenheid aan fysische en maatschap-
pelijke omstandigheden in de dagelijkse leefomgeving. 
Zicht op de eigen betrokkenheid bij de ruimtelijke ontwikkeling en de 
ruimtelijke kwaliteit van de dagelijkse leefomgeving. 
Waardebesef en oordeelsvermogen ten aanzien van de ruimtelijke ontwikke-
ling en de ruimtelijke kwaliteit van de dagelijkse leefomgeving. 
Praktische kennis en vaardigheden om je een eigen geografisch beeld te 
kunnen vormen van de verscheidenheid aan fysische en maatschappelijke 
omstandigheden in de dagelijkse leefomgeving, om je te kunnen oriënteren 
in de dagelijkse leefomgeving en om je in te kunnen zetten voor duurzame 
ruimtelijke ontwikkeling en kwaliteit van de dagelijkse leefomgeving" 
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(Aardrijkskunde: een vak waar je wat aan hebt, 1990, pp. 4-5). 
Verder zijn er in het kader van het project M&M 12-16 een zestal lessenreeksen 
ontwikkeld: 
1.1 Kijken met kaarten in de eigen omgeving 
1.2 Hoe mensen wonen en leven in de eigen omgeving 
2.1 De eigen omgeving leefbaar houden 
2.2 Stadsveroudering en stadsvernieuwing in de eigen omgeving 
3.1 Herinrichting landelijk gebied 
3.2 Meebouwen aan de eigen omgeving 
Daarbij is mede gebruik gemaakt van het lesmateriaal dat in het kader van het 
LOGA-project ontwikkeld is. 
In juni 1990 is het 'Advies kerndoelen voor de basisvorming in het basis- en 
voortgezet onderwijs' uitgebracht. Daarin zijn de bovenstaande deelkwalificaties 
in algemene termen opgenomen en zijn de eindtermen met betrekking tot het 
domein 'eigen omgeving' samengevat. 
"De leerlingen kunnen van de eigen omgeving aangeven: 
de ligging en plaats van het eigen leefgebied in de provincie en in Neder-
land; 
woonomstandigheden, bronnen van levensonderhoud, voorzieningen en 
recreatievormen; 
en dit in verband brengen met de inrichting van het landschap. 
De leerlingen kunnen voorbeelden geven van veranderingen ten aanzien van 
wonen, werken en recreatie en deze in verband brengen met veranderingen in 
de inrichting van hun gebied. 
De leerlingen kunnen een voorbeeld geven van een herinrichtings-vraagstuk in 
hun omgeving en daar een mening over verwoorden. 
Zij kunnen hierbij aangeven hoe zij zelf de kwaliteit van hun omgeving kunnen 
beïnvloeden" (Advies kerndoelen in de basisvorming, 1990, pp. 54-55). 
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Figuur 2-1 Omgevingsonderwijs: waar mensen wonen 
De kerndoelen zullen in grote lijnen de leerinhoud in de basisvorming gaan 
bepalen. Dat betekent dat de eigen omgeving een vaste plaats krijgt in het 
leerplan aardrijkskunde. Over de wijze waarop de invoering van omgevings-
onderwijs in de schoolaardrijkskunde gerealiseerd kan worden is weinig bekend. 
Aardrijkskundemethoden die pretenderen de eigen omgeving centraal te stellen, 
laten verschijnselen in eigen omgeving bestuderen aan de hand van algemeen 
geformuleerde vragen en opdrachten. Daarbij gaat men er van uit dat 
leerkrachten in staat zijn om geografische begrippen en werkwijzen in de eigen 
omgeving toe te (laten) passen (5). 
2.3 Omgevingsonderwijs nader beschouwd 
In deze paragraaf wordt het concept omgevingsonderwijs nader omschreven en 




Het concept omgevingsonderwijs kan nu als volgt omschreven worden: 
Omgevlngsonderwljs Is onderwijs over de leefomgeving van leerlingen. Het 
Is er op gericht voorwaarden te scheppen voor het ontwikkelen van 
kennis, Inzicht, vaardigheden en houdingen bij leerlingen, waarmee ze 
verantwoordelijkheid kunnen dragen voor en medebepalend kunnen zijn 
bij de ontwikkeling van hun leefomgeving. 
Wat is hier bedoeld met onderwijs? Is omgevingsonderwijs in een bepaald 
schoolvak onder te brengen, of is het zelf een vak? Kan het gekenmerkt worden 
door pedagogische uitgangspunten of door een didactische praktijk? 
De term 'onderwijs' verwijst hier naar onderwijsleersituaties die bedoeld zijn 
om leerlingen voor te bereiden op het functioneren in hun eigen 'leefomgeving'. 
Dergelijke onderwijsleersituaties kunnen in verschillende vakken voorkomen. Het 
ligt voor de hand te denken aan de vakken geschiedenis (Toebes, 1984), 
biologie (Milieu-onderwijs in de schoolomgeving, ACLO-Bio, 1984) en aardrijks-
kunde. De schoolaardrijkskunde is bij uitstek geschikt om een bijdrage te leveren 
aan het begrijpen van de complexe samenhangen tussen fysisch-biologische, 
economische, sodale-culturale en sociaal-politieke verschijnselen die onze 
leefomgeving beïnvloeden (Adviescommissie, 1983). Omgevingsonderwijs kan 
een plaats krijgen in alle mens- en maatschappijvakken (Veldadvisering, 1990) 
(6). 
Omdat deze studie betrekking heeft op het aardrijkskundeonderwijs zal ik het 
begrip omgevingsonderwijs toelichten door te verwijzen naar het aardrijkskunde-
onderwijs. 
De onderwijsleersituaties die aangeduid kunnen worden met het begrip 
omgevingsonderwijs hebben een gezamenlijk pedagogisch uitgangspunt: ze 
zijn handelingsgericht (7). 
Dat impliceert een verbreding van het traditionele kennisbegrip van: 'het zich toe 
eigenen van intellectuele goederen' tot 'het handelingsbekwaam werken aan 
praktijkproblemen' (Matthijssen gecit. in Wardekker, 1986, p. 7). Een dergelijke 
verbreding is volgens Matthijssen noodzakelijk om onze technologische samenle-
ving democratisch te kunnen beheersen. 
Handelingsgericht wil zeggen dat men met omgevingsonderwijs leerlingen wil 
toerusten tot verantwoord handelen en dat het handelen van mensen als 
zodanig bestudeerd wordt. 
Handelingsgerichtheid heeft consequenties voor de didactische praktijk, dat wil 
zeggen voor de keuze van leerstof, leeractiviteiten en leermiddelen. 
Verbreding van het kennisbegrip betekent dat er niet alleen aandacht besteed 
wordt aan begripsmatige kennis (kennis van betekenissen) maar ook aan 
ervaringskennis (belevenissen en opvattingen) en procesmatige kennis (kennis 
omtrent sequenties van handelingen) (8). 
De leerstof heeft in het omgevingsonderwijs voornamelijk betrekking op situaties 
en processen waar burgers in hun rol van bewoner, recreant, verkeersdeelnemer 
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of deelnemer aan de politieke besluitvorming mee te maken krijgen. Om 
leerlingen voor te bereiden op hun functioneren in de leefomgeving dienen hun 
eigen ervaringen en opvattingen nadrukkelijk ter discussie te staan. 
Leerlingen moeten tevens leren hoe er gehandeld kan worden om bepaalde 
doelen te bereiken. Daarbij gaat het om praktische kennis en vaardigheden met 
betrekking tot het verwerven, verwerken en presenteren van informatie en het 
aanwenden ervan in de praktijk. Die kennis kan bij voorbeeld betrekking hebben 
op het lezen van kaarten maar ook op de vaststelling van een bestemmingsplan 
(vgl. Kaplan, 1973). 
Leeractiviteiten moeten geschikt zijn om er in het dagelijks leven informatie mee 
te verwerven en verwerken. De nadruk zal daarom niet moeten liggen op het 
geven van uitleg en uiteenzettingen maar op het zelf laten verzamelen en 
opzoeken van informatie waarbij directe waarneming een belangrijke plaats kan 
innemen. Handelingsgerichtheid impliceert ook dat men leermiddelen moet 
kiezen die als informatiebron in het dagelijks leven ter beschikking staan, zoals 
kranten, plattegronden en vooral de zichtbare omgeving. 
Wat wordt in de begripsomschrijving bedoeld met onderwijs over de leefomge-
ving? Om daar antwoord op te geven maak ik een onderscheid tussen 'leerstof 
en 'leerinhoud'. 
Een geheel van kennis dat men wil overdragen kan aangeduid worden als 
'leerinhoud'. Afhankelijk van de doelgroep kiest men 'leerstof waarmee men een 
bepaalde leerinhoud duidelijk kan maken. Leerstof is dus "datgene wat door 
leerlingen te leren is" (Immelman, 1982, p. 233). 
Een bepaalde leerinhoud kan met behulp van heel verschillende leerstof 
overgedragen worden. 
In de praktijk van het aardrijkskundeonderwijs worden zeer veel voorbeelden 
ontleend aan de leefomgeving van leerlingen. Dat wil echter nog niet zeggen dat 
er steeds sprake is van omgevingsonderwijs. Voorbeelden moeten voor de 
desbetreffende leerlingen een leerinhoud verduidelijken die betrekking heeft op 
de eigen omgeving, wil er sprake zijn van omgevingsonderwijs. 'Over de 
leefomgeving' betekent dus dat zowel de leerstof als de leerinhoud betrekking 
heeft op de leefomgeving van leerlingen. 
Wat wordt hier onder de leefomgeving van leerlingen verstaan? 
De leefomgeving is het gebied waarin leerlingen wonen, werken, zich verzorgen, 
en recreëren (9). In dat gebied heeft men toegang tot het maatschappelijk 
systeem. Dat wil zeggen toegang tot de arbeidsmarkt, tot sociaal-culturele 
voorzieningen (onderwijs, recreatie) en tot politieke besluitvorming. Men kan er 
alles vinden wat nodig is om als burger aan de samenleving deel te nemen. 
De leefomgeving is een deel van de samenleving en het vormt er een 
afspiegeling van. Alle maatschappelijke dilemma's (bijvoorbeeld economische 
groei versus ecologisch verantwoord handelen) zijn er in een specifieke 
regionale context voorhanden. Dit maakt de leefomgeving tot een geschikt kader 
om belangrijke maatschappelijke problemen aan de orde te stellen (10). 
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Het is bovendien het gebied waarvoor men directe maatschappelijke en politieke 
verantwoordelijkheid draagt als bewoner, recreant, verkeersdeelnemer en als 
deelnemer aan de politieke besluitvorming. 
Wanneer we het begrip 'leefomgeving' operationeel willen definiëren stuiten we 
op het probleem dat de betekenis bepaald wordt door de relatie tussen 
kenmerken van het object (de omgeving) en de actor of groep van actoren 
(bijvoorbeeld leerlingen) (zie Van der Smagt, 1985). 
Dit relationele karakter van het begrip 'leefomgeving' hangt in de eerste plaats 
samen met het feit dat niet alle burgers het zelfde nodig hebben om aan de 
samenleving deel te kunnen nemen. Ouderen en jongeren maken een ander 
gebruik van hun omgeving, daarom is hun 'leefomgeving' verschillend. 
Voor scholieren is de leefomgeving het gebied waar ze wonen, winkelen, 
recreëren en naar school gaan. Op de tweede plaats hebben niet alle scholieren 
dezelfde mogelijkheden om een bepaald gebruik van de omgeving te effectue-
ren. Daarom kan de leefomgeving van een LBO-leerling een andere zijn dan 
van een VWO-leerling. 
Een exacte begrenzing van de leefomgeving van leerlingen is voor de onderwijs-
praktijk niet nodig. Verschillen tussen leerlingen kunnen bovendien zo groot zijn 
dat het veel belangrijker is om vast te stellen wat de gemeenschappelijke 
leefomgeving is. In de praktijk zal het veelal gaan om (een deel van) een stads-
of streekgewest. 
De leefomgeving bestaat naar de aard van de elementen die er deel van uit 
maken uit materiele en niet-materiële elementen. Niet-materiële elementen zijn 
van sociale aard: individuen en groepen die tezamen de sociale omgeving van 
een individu vormen. 
De materiele of fysieke elementen (waartoe het begrip 'milieu' in de milieukunde 
beperkt blijft) zijn voor een deel door mensen gemaakt (artefacten) en voor een 
deel zijn ze van natuurlijke aard. De laatste categorie vormt de natuurlijke 
omgeving, waarin biotische elementen (planten en dieren) en abiotische 
elementen (gesteenten, bodem, water en lucht) zijn te onderscheiden (Bouwer 
en Klaver, 1987). 
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Schema 2-1 Elementen van de leefomgeving 
Omgevingselementen 
in te rmense l i jk 
(sociaal ) 
niet-antropogeen antropogeen 
(ar tefact ieel) 
b io t i sch a b i o t i s c h 
soc i a l e omgeving fysische omgeving a r t e f a c t i ë l e 
omgeving 
f y s i eke omgeving 
(Naar: Bouwer en Klaver, 1987) 
2.3.2 Argumenten voor omgevlngsonderwljs 
Tot slot van dit hoofdstuk geef ik in deze paragraaf de belangrijkste argumenten 
voor omgevingsonderwijs. Daarbij onderscheid ik drie groepen argumenten: 
politieke, pedagogische en motivationeel/ psychologische. 
A. Politieke argumenten 
Doel van de basisvorming is om leerlingen voor te bereiden op het functioneren 
in de samenleving. 
De Nederlandse samenleving verandert echter in een groot aantal opzichten en 
in een hoog tempo. Geconstateerd wordt tal van veranderingen directe gevolgen 
zullen hebben voor de ruimtelijke structuur: er wordt meer ruimte gevraagd per 
individuele burger en er zal een ander gebruik van ruimte worden gemaakt. 
Verder zullen hogere eisen gesteld worden aan de kwaliteit van de ingerichte 
ruimte en dat laatste niet alleen in termen van doelmatigheid, maar ook in 
belevingswaarde en flexibiliteit om veranderingen op te vangen. "Veel van de 
beslissingen die samenhangen met de hierboven opgesomde veranderingen 
nemen de burgers zelf. Het gaat om hun dagelijkse leefomgeving: waardering 
of afkeuring, behoud of vernieuwing zijn in de eerste plaats hun keuzen" (Vierde 
Nota R.O. 1988, p. 36). 
Burgers moeten er samen met de lokale en provinciale overheid voor zorgen 
dat: 
de gebouwde omgeving en de openbare ruimte niet in verval raken; 
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steden, dorpen en het landelijk gebied niet vervuilen; 
sociale onveiligheid het gebruik van de ruimte niet belemmert; 
bepaalde groepen in onze samenleving niet onvrijwillig ruimtelijk geïsoleerd 
raken; 
steden, dorpen en landschappen niet eenvormig en daarmee onherkenbaar 
worden. 
Bij elk beleidsdoel volgt hier bij wijze van voorbeeld een thema dat met behulp 
van geografische kennis verhelderd kan worden: 
een goed onderhouden fysiek milieu: stadsvernieuwing; 
een schoon milieu: afvalproblematiek; 
een veilige omgeving: leefbaarheid; 
ruimtelijke keuzevrijheid: segregatie; 
ruimtelijke verscheidenheid: schaalvergroting. 
In het kader van de basisvorming is het daarom noodzakelijk aandacht te 
besteden aan de eigen omgeving. Daarbij gaat het niet alleen om inzicht in de 
ontwikkeling van de eigen omgeving, maar ook om praktische kennis en 
vaardigheden die nodig zijn om te handelen. 
Maatschappijgericht aardrijkskundeonderwijs moet volgens Hoekveld (1974) 
bijdragen tot een zodanige ontplooiing van de jonge mens dat hij/zij als burger 
verantwoordelijkheid kan dragen voor en medebepalend kan zijn bij de ontwikke-
ling van samenwoningsverbanden (buurt, stad, streek, natie, continent en wereld) 
waan/an hij/zij deel uitmaakt. Dat impliceert dat de eigen omgeving een vaste 
plaatst moet krijgen in het aardrijkskundeleerplan. 
B. Pedagogische argumenten 
Kennis over de eigen omgeving is onmisbaar voor de ontwikkeling van een 
persoonlijke relatie met de leefomgeving. Een dergelijke relatie is om meer dan 
een reden essentieel voor de ontplooiing van leerlingen. 
In de eerste plaats is het weten waar je bent, wat daar kan gebeuren en wat 
je er kunt doen, van belang voor het gevoel van veiligheid en geborgenheid dat 
volgens de humanistische psychologie een basisbehoefte vormt waaraan 
voldaan moet zijn voordat men kan toekomen aan 'zelfverwerkelijking' (Maslow, 
1971). 
In de tweede plaats wordt de verwerkelijking van eigen mogelijkheden 
gerealiseerd in relatie met de fysieke en sociale omgeving. De natuurlijke en de 
gebouwde omgeving kan ons stimuleren tot verkenning en onderzoek of tot 
nadenken over onze eigen emoties en over onszelf. Het is de context van 
verschillende vormen van recreatie. De natuur kan ons uitdagen tot avontuurlijke 
en sportieve prestaties, ons ontroeren, inspireren of ontzag inboezemen 
(Huitzing, 1989). 
De betrokkenheid op de eigen leefomgeving moet ieder voor zich zin geven. 
Deze zingeving maakt deel uit van de ethische ontwikkeling van leerlingen. 
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Leerlingen dienen bijvoorbeeld te beseffen dat de omgeving niet uitsluitend een 
consumptie- en produktiemilieu is. 
Die ethische ontwikkeling kan heel verschillend geïnspireerd zijn. 
Een humanistische 'beheersethiek' is gebéiseerd op moreel respect voor ander 
leven. Een religieus geïnspireerd 'rentmeesterschap' over God's schepping houdt 
de opdracht in dat wij zorgvuldig met onze wereld omgaan. Streven naar een 
'duurzame ontwikkeling' van de leefomgeving zodat ook volgende generaties 
dezelfde mogelijkheden tot ontplooiing hebben is vanuit een pragmatisch 
standpunt, om reden van nut en vanuit rechtvaardigheidsoverwegingen 
verdedigbaar (zie Achterberg en Zweers, 1986; Huitzing, 1989). 
Ook de wijze waarop vorming in waarden en normen wordt nagestreefd kan 
verschillen. Van der Ven (1985) onderscheidt: waardenoverdracht, waarden-
verheldering, waardenontwikkeling en waardencommunicatie. 
Voor de ontwikkeling van leerlingen is het van groot belang dat er in het 
aardrijkskundeonderwijs vanuit welke inspiratie dan ook, aandacht besteed wordt 
aan kennis van de eigen betrokkenheid op de leefomgeving en waardebesef en 
oordeelvermogen betreffende vraagstukken in de eigen omgeving (Advies, 1989). 
C. Motivationesl/psychologische argumenten 
Motivatie is niet iets concreets dat een leerling in bepaalde mate heeft. Het is 
een theoretisch begrip dat op verschillende manieren wordt ingevuld en het 
mogelijk maakt om bepaald gedrag te verklaren. Veel leren zoals dat wordt 
nagestreefd in het onderwijs moet gezien worden als intentioneel leren, dat wil 
zeggen leren waarvoor het nodig is dat een leerling zich inzet (Roede, 1982). 
Met Roede gebruik ik motivatie hier voor de verklaring van gedrag waarin 
sprake is van een bedoelde inzet. Het gaat dus om betekenissen als: zin 
hebben in..., bereid zijn tot... etcetera. 
Roede onderscheidt op basis van Adar en Heckhausen een vijftal soorten 
motivatie die van belang zijn ¡n het onderwijs: vakinhoudelijke interesse, 
prestatiemotivatie, nieuwsgierigheid, machtsmotivatie en affiliatiemotivatie. 
Welke rol spelen deze verschillende soorten motivatie in het omgevingson-
derwijs? 
In navolging van Heckhausen (1980) noemt Roede vakinhoudelijke Interesse 
een belangrijke motivationele variabele op school. De interesse in bepaalde 
leerinhouden is volgens hem een deel van meer omvattende in de (sub)cultuur 
verankerde waarden die waarschijnlijk slechts zelden door leerkrachten 
doorbroken kunnen worden, en die gevormd zijn door ervaringen in het 
verleden. Omgevingsonderwijs motiveert leerlingen omdat het aansluit bij 
persoonlijke ervaringen met en opvattingen over (verschijnselen in) de eigen 
omgeving (Boekaerts, 1982). In het onderzoek van Broeshart en Wilmink (1987) 
bleek dat in Uden 80% en in Nijmegen 64% van de onderzochte Havo-leerlingen 
voor aanvang van omgevingsgerichte aadrijkskundelessen, tevreden was met de 
eigen omgeving als thema. De rest had liever uit een ruimer scala van steden, 
streken en/of algemene onderwerpen gekozen. 
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Omgevingsonderwijs kan ook motiveren omdat het bij uitstek geschikt is voor 
zelf- of geleidontdekkend leren. Veel informatie is immers direct waarneembaar 
is in het terrein of beschikbaar via personen en instanties. (Rawlings, 1981). 
Onderzoek in het terrein maakt bovendien een wezenlijk onderdeel uit van de 
geografische werkwijzen (zie Adviescommissie, 1983). 
Prestatiemotivatie, dat is het streven naar prestatie, is voor de meeste 
leerlingen een belangrijke zaak. Het kan daarbij gaan om prestatie in de ogen 
van anderen, om prestatie in termen van vastgelegde criteria of om prestaties 
naar zelf bepaalde standaarden. Behalve wat betreft de soort normen die 
gehanteerd worden (sociaal, objectief en zelfbepaald) kunnen prestaties 
verschillen naar soort activiteit. Hier gaat het om studieprestaties. Het streven 
naar prestatie zal niet voor alle leerlingen tot het zelfde gedrag leiden. De eigen 
verwachtingen omtrent succes spelen een belangrijke rol. Het zelfbeeld van 
leerlingen kan veranderd worden door het creëren van een juiste leeromgeving. 
In een effectieve leeromgeving krijgen leerlingen de kans om hun be-
kwaamheden realistisch vast te stellen en hun zelfvertrouwen te versterken. 
Als het gaat over de eigen omgeving, beschikken leerlingen over relevante 
voorkennis. Het activeren van relevante voorkennis is van groot belang voor de 
integratie van nieuwe kennis. Een goede integratie van kenniselementen biedt 
een aantal voordelen: de kennis wordt beter onthouden, is makkelijker te 
activeren, en kan makkelijker aangewend worden (Boekaerts, 1982). 
Het uitleggen van algemene begrippen en principes aan de hand van voorbeel-
den ontleend aan de omgeving van de leerlingen verhoogt het leerresultaat (Van 
Meurs e.a., 1984; Broeshart en Wilmink, 1985). 
Bij directe waarneming in het terrein kan men alle zintuigen tegelijk gebruiken. 
Dat levert veel extra informatie op die een boek niet kan bieden. Empirisch 
onderzoek doet vermoeden dat vooral zwakkere leerlingen hier voordeel van 
hebben (Huigen en Van der Schee, 1989). 
Een beter leerresultaat kan de prestatiemotivatie doen toenemen. Hoop op 
succes, zo hebben Hermans, Bergen en Eijssen (1975) aangetoond, vermindert 
de vrees voor mislukking, bevordert de prestatiemotivatie en maakt meer 
taakzelfstandigheid mogelijk. 
Vervolgens is er de nieuwsgierigheid. Hoewel het volgens Roede (1982) niet 
precies duidelijk is wat nieuwsgierigheid inhoudt, zijn de verschijnselen waarvoor 
het begrip nieuwsgierigheid wordt gehanteerd van belang voor het onderwijs. 
Leerlingen blijken interesse te krijgen indien nieuwe onderwerpen worden 
aangesneden of nieuwe werkwijzen worden gebruikt. Als verklaring wordt 
genoemd dat er bij mensen een tendens is om de aandacht te richten op onver-
wachte, verrassende dingen. 
De eigen omgeving komt de meeste leerlingen voor als bekend en vertrouwd. 
Iets nieuws ontdekken in de eigen omgeving is verrassend, het prikkelt de 
nieuwsgierigheid. Leerlingen kunnen bijvoorbeeld ontdekken dat achter de huizen 
van een drukke straat waar ze dagelijks doorheen fietsen een oude boerderij 
staat die ze nog nooit gezien hebben. De eigen omgeving is bij uitstek geschikt 
voor het doen van dit soort verrassende ontdekkingen. Omgevingsonderwijs 
geeft aanleiding voor het toepassen van nieuwe werkwijzen. Veldwerk, regionaal 
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bronnenonderzoek en het uitvoeren van enquêtes kan alleen om deze reden al 
zeer motiverend zijn. 
Streven naar macht is volgens Roede gerelateerd aan het streven naar 
prestatie. Beide hebben te maken met het streven de omgeving te beheersen 
en te voorspellen. Machtsmotlvatle wordt in de literatuur doorgaans toegespitst 
op de relaties met anderen op school, zowel leraren als leerlingen. Machtsmoti-
vatie kan echter ook gericht zijn op het beheersen van de ruimtelijke omgeving. 
Omgevingsonderwijs kan, omdat het handelingsgericht is, gebruik maken van het 
streven van mensen om hun omgeving te beheersen. Deze machtsmotivatie kan 
bijvoorbeeld een rol gaan spelen als leerlingen zich gaan inzetten voor concrete 
veranderingen in hun eigen omgeving. Acties voor een verkeersveilige 
schoolomgeving, voor het behoud van gebouwen of natuurgebieden kunnen 
machtsmotivatie oproepen. 
Tenslotte moet de affiliatiemotivatie genoemd worden. Het streven naar 
affiliatie, dat is het streven naar aansluiting bij of waardering door anderen 
maakt deel uit van de meeste situaties waarin mensen met elkaar omgaan. 
Sympathie of antipathie ten opzichte van leraren of leerlingen zal van invloed 
zijn op de bereidheid om zich ergens voor in te zetten. In de motivatieliteratuur 
wordt de affiliatiemotivatie meestal beperkt tot de interactie met anderen op 
school. Het al of niet kunnen realiseren van positieve relaties kan het functione-
ren van leerlingen sterk beïnvloeden. 
Als het gaat om omgevingsonderwijs heeft de affiliatiemotivatie betrekking op het 
streven aansluiting te vinden bij de mensen met wie men een gemeenschappe-
lijk territorium bewoont. Dit streven kan ertoe leiden dat men graag meer wil 
weten over de eigen omgeving. Dit affiliatiemotief kan in het bijzonder van 
belang zijn voor allochtone leerlingen. 
2.4 Conclusie 
De territorialiteit van mensen, dat is de betrokkenheid op een begrensbare 
ruimte, neemt overal een cultuurspecifieke vorm aan, maar is als zodanig in elke 
samenleving te herkennen (Tuan, 1977; Bartels, 1984). 
Deze betrokkenheid heeft in onze samenleving een dusdanige verandering 
ondergaan dat 'heemkunde' haar betekenis verloren heeft. 
Pleidooien voor omgevingsonderwijs kunnen gezien worden als een poging onze 
territorialiteit opnieuw binnen het aardrijkskundeonderwijs aan de orde te stellen. 
Voor het opnemen van de 'eigen omgeving' in het leerplan aardrijkskunde zijn 
zowel politieke en pedagogische als motivationele en leerpsychologische 
argumenten te geven. 
Nu de 'eigen omgeving' deel uitmaakt van de kerndoelen voor de basisvorming 
zal het concept omgevingsonderwijs uitgewerkt moeten worden. De ervaringen 
die in het kader van het LOGA-project reeds zijn opgedaan met het realiseren 
van omgevingsonderwijs, winnen daardoor aan betekenis. 
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Hoofdstuk 3 
Ontwerpen van lesmateriaal voor omgevingsonderwijs 
3.1 Inleiding 
Dit hoofdstuk verschaft het algemene, theoretische onderzoekskader voor onze 
studie. Centraal staat de vraag hoe onderwijsleermateriaal voor omgevings-
onderwijs ontworpen moet worden. 
Na verheldering van enkele centrale begrippen wordt het ontwerpen van 
onderwijsleerpakketten voor omgevingsonderwijs als ontwerptaak geanalyseerd. 
Vervolgens ga ik na welke aanwijzingen in de literatuur gegeven worden voor 
het ontwerpprodukt. Dit hoofdstuk wordt afgesloten met enkele conclusies. 
3.2 Het ontwerpen van onderwijsleerpakketten 
3.2.1 Begripsverheldering 
Het maken van onderwijsleerpakketten wordt in de onderwijskundige Nederlands-
talige literatuur aangeduid met Ontwerpen', Ontwikkelen', 'plannen' en 'construe-
ren'. Veelal reserveert men het begrip 'constructie' voor de laatste fase van het 
ontwikkelingsproces: de concrete vormgeving van het lesmateriaal (Verduin-
Muller, 1978; De Kok-Damave, 1980; Plomp, 1982). Ontwerp slaat volgens Van 
Dale (1984) op 'het bedenken en in schets brengen van iets' en gaat aan de 
constructie vooraf. Ontwerpen en plannen zijn synonieme begrippen. Ze worden 
hierna door elkaar gebruikt. 
Ten aanzien van het begrip 'onderwijsleerpakket' is er minder eenduidigheid. 
Men spreekt van een 'leergang' (De Kok-Damave, 1980), 'curriculummateriaal' 
(Van den Akker, 1988), 'onderwijsleersysteem' (Teunissen, 1973), 'leermid-
delenpakket' (Knoers,1972), en Onderwijsleereenheid' (Geerligs en Van der 
Veen, 1987; Oudkerk Pool, 1979). Gezien de onderzoekscontext, het LOGA-
project, hanteer ik de term 'onderwijsleerpakket' zoals die door de SLO gebruikt 
wordt: "een samenhangend geheel van materialen van allerlei aard dat door de 
leerlingen gebruikt kan worden bij het verrichten van leeractiviteiten en door 
onderwijsgevenden bij het verrichten van onderwijsactiviteiten die eveneens 
gericht zijn op het ontstaan van leeractiviteiten" (SLO, 1979, p. 21). Het 
materiaal voor de leerkracht bestaat veelal uit een handleiding waarin 
doelstellingen, didactische aanwijzingen en evaluatievoorstellen zijn vervat. Het 
leermateriaal voor de leerlingen bestaat uit leermiddelen voorzien van aanwijzin-
gen en opdrachten. 
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3.2.2 Ontwerpen als beslissingsprobleem 
Het ontwerpen van onderwijsleermateriaal is het maken van een blauwdruk 
waarin beschreven wordt hoe het materiaal eruit moet gaan zien Dat betekent 
dat er tal van keuzes gemaakt moeten worden. Ontwerpers moeten bijvoorbeeld 
bepalen welke leerstof aangeboden moet worden, welke leeractiviteiten voor 
omgevmgsonderwijs bruikbaar zijn en welke bronnen (kaarten, kranten, nota's 
enz ) geschikt zijn. Het ontwerpen van onderwijsleermateriaal voor omgevmgson-
derwijs kan derhalve opgevat worden als een beslissingsprobleem, het kiezen 
uit alternatieven 
Onderwijsleermateriaal wordt ontworpen door ontwikkelgroepen bestaande uit 
mm of meer professionele ontwikkelaars en door leerkrachten die individueel of 
samen met collega's dergelijke materiaal maken Als we deze ontwerptaak als 
een beslissingsprobleem zien is het van belang te weten wie de beslissers zijn. 
ZIJ bepalen mede de aard van het probleem door de functies die ze aan de 
beslissing toekennen Verschillende auteurs hebben gewezen op de onderschei-
den functies die leerplanontwikkelaars en leerkrachten aan het ontwerpen 
toekennen (Ax, 1985, Van den Akker, 1988; Snelbecker, 1983). 
Leerplanontwikkelaars ontwerpen onderwijsleermateriaal met het oog op 
'invoering' van dat materiaal in het onderwijs. ZIJ zoeken daarom naar 
oplossingen die breed toepasbaar zijn Veelal staat bij de 'invoering' van het 
onderwijsleermateriaal een bepaald innovatief doel voorop 
Hun planning is doorgaans gericht op het optimaliseren van de leercondities 
van leerlingen. 
Leerkrachten maken onderwijsleermateriaal om het te gebruiken in hun eigen 
onderwijspraktijk ZIJ ontwerpen onderwijsleermateriaal met het oog op 
'uitvoering' en zoeken daarbij naar oplossingen die m hun situatie bruikbaar 
zijn Het is daarom de vraag of leerkrachten in staat zijn op eigen kracht 
vernieuwingen te introduceren door middel van onderwijsleermateriaal Niettemin 
kunnen we vaststellen dat onderwijsleermateriaal voor omgevmgsonderwijs 
onderwijsleersituaties mogelijk maakt die zonder dat materiaal met gerealiseerd 
kunnen worden. Een innovatieve functie kan het materiaal derhalve met ontzegd 
worden BIJ het ontwerpen van onderwijsleermateriaal houden leraren met alleen 
rekening met hun leerlingen maar ook met hun eigen situatie, hun wensen, 
doelen en belangen Hun planning is daarom tevens gericht op het optimalise-
ren van de onderwijscondities 
Het ontwerpen van onderwijsleerpakketten voor omgevmgsonderwijs moet door 
leerkrachten zelf gebeuren. Het lesmateriaal moet immers betrekking hebben op 
de leefomgeving van de eigen leerlingen Daarom kan dergelijk materiaal niet 
goed centraal geproduceerd worden Bovendien is de afzet van leermateriaal 
voor omgevmgsonderwijs waarschijnlijk te gering voor een commerciële uitgave. 
Omdat leerkrachten bijna uitsluitend materiaal maken voor eigen gebruik, 
bevatten onderwijsleerpakketten die door leraren ontworpen zijn veelal geen 
docentenhandleiding; meestal bestaan ze alleen uit onderwijsleermateriaal 
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In deze studie wordt het ontwerpen van onderwijsleermateriaal voor omgevings-
onderwijs gezien als een beslissingsprobleem van leerkrachten. 
Om zicht te krijgen op de aard van dit beslissingsproblemen moet eerst een 
probleemanalyse uitgevoerd worden. De kenmerken van het probleem bepalen 
immers de mogelijke oplossingsstrategieën (Plomp en Van de Wolde, 1987; Van 
den Wittenboer, 1987). 
Vlek en Wagenaar (1976, p. 449) beschrijven de wijze waarop een probleem-
analyse plaatsvindt als volgt: "Het lijkt er bij het nemen van een beslissing om 
te gaan dat de beslisser zich in een expliciete cognitieve activiteit rekenschap 
moet geven van (a) de aanwezige alternatieve handelswijzen ('waartussen kan 
ik kiezen?'); (b) de mogelijke consequenties van ieder alternatief ('waartoe kan 
ieder keuze-alternatief leiden?'); (c) de subjectieve waarde of het nut van iedere 
consequentie ('wat is het mij waard?'); en (d) de kans dat zich onafhankelijke 
omstandigheden voordoen, die de relevante consequenties tot gevolg hebben 
('hoe waarschijnlijk acht ik de omstandigheden, welke me die en die consequen-
tie opleveren?')". 
Aan de hand van de vier bovenstaande vragen zal ik het ontwerpen van 
onderwijsleermateriaal als ontwerptaak van leerkrachten, analyseren. 
De aspecten waarvan men zich bij probleemanalyse rekenschap geeft zal ik 
aanduiden als: het beslissingsobject, de alternatieven, de subjectieve waarde 
en de omstandigheden. 
3.3 Analyse van de ontwerptaak 
3.3.1 Het beslissingsobject 
Onderwijsleermateriaal is doorgaans schriftelijk en audiovisueel materiaal. Het 
bevat in de eerste plaats informatie, vastgelegd in informatiedragers, bijvoorbeeld 
teksten, kaarten, en foto's. In zoverre komt onderwijsleermateriaal overeen met 
informatiemateriaal. Er is echter een belangrijk verschil. Informatiemateriaal wordt 
ontworpen met het oog op een communicatieproces dat slechts in een richting 
verloopt: van zender naar ontvanger, terwijl onderwijsleermateriaal ontworpen 
wordt voor communicatie in twee richtingen (Romiszowski, 1981). Ten behoeve 
van deze terugkoppeling bevat onderwijsleermateriaal naast informatie ook 
vragen en opdrachten waarvan de beantwoording c.q. uitvoering duidelijk maakt 
inhoeverre de informatie verwerkt is. 
Onderwijsleermateriaal wordt ontwikkeld met het oog op gebruik in onderwijs-
leersituaties. Daarin functioneert de informatie in het onderwijsleermateriaal als 
leerstof en de informatiedragers als leermiddelen, terwijl de vragen en 
opdrachten aangeven wat leerlingen met de informatie en de informatiedragers 
moeten doen. 
De produktelementen van onderwijsleermateriaal kunnen daarom gezien worden 
als componenten van onderwijsleersituaties. Dat neemt niet weg dat leraren 
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(mondelinge) informatie kunnen toevoegen en extra opdrachten kunnen geven 
om leerlingen bijvoorbeeld andere leermiddelen te laten gebruiken 
Beslissingen over een blauwdruk voor onderwijsleermatenaal veronderstellen 
kennis over de functies die het materiaal in onderwijsleersituaties moet vervullen. 
Remts (1983) onderscheidt een viertal functies van onderwijsleermatenaal. 
De realisermgsfunctie onderwijsleermatenaal maakt het mogelijk om 
onderwijsleersituaties te realiseren, je kunt er op een bepaalde manier les 
mee geven 
De instrumentele functie onderwijsleermatenaal kan er ook toe bijdragen 
dat onderwijsdoelstellingen worden gerealiseerd. Het zijn instrumenten die 
(in handen van leraren) kunnen leiden tot leerprestaties 
De planningsfunctie onderwijsleermatenaal beïnvloedt de planning van het 
onderwijsleerproces Hoe gedetailleerder wordt voorgeschreven wat er moet 
gebeuren hoe sterker de plannmgsfunctie De plannmgsfunctie van 
onderwijsleermatenaal varieert tussen ondersteunen en voorschrijven. 
Zelfmstruerend leermateriaal is bijvoorbeeld sterk voorschrijvend van 
karakter, het neemt ten dele de plannmgsfunctie van de leerkracht over. 
De innovatieve functie dat is de bijdrage die het materiaal levert aan het 
vernieuwen van de onderwijspraktijk Onderwijsleermatenaal biedt de 
mogelijkheid nieuwe inhouden aan te bieden en leerkrachten te laten werken 
met met-alledaagse didactische werkvormen 
Leraren die onderwijsleermatenaal voor omgevmgsonderwijs gaan ontwerpen 
moeten bepalen welke doelen ze willen bereiken, welke onderwijsleersituaties 
ze daartoe moeten realiseren en welke bijdrage het te ontwerpen onderwijsleer-
matenaal daaraan moet leveren Het gaat daarbij om drie vragen 
Hoe moeten afzonderlijke onderwijsleersituaties er uit zien' 
Hoe moeten onderwijsleersituaties geschakeld worden7 
Welke plannmgsfunctie moet onderwijsleermatenaal daarbij hebben' 
3.3.2 De alternatieven 
A Vormgeving van onderwijsleersituaties 
Modellen voor het didactisch handelen (dat wil zeggen het voorbereiden, 
uitvoeren en evalueren van onderwijsleerprocessen) vertonen een grote 
overeenkomst met betrekking tot de aspecten die aan het didactisch proces 
onderscheiden worden Veelal onderscheidt men. doelstellingen, beginsituatie, 
onderwijsleersituatie en evaluatie 
De onderwijsleersituatie kan uiteen gelegd worden in de volgende componenten: 
Leerstof, datgene wat leerlingen moeten leren 
Didactische werkvorm, gedragswijzen van de leerkracht die gericht zijn op 
het bereiken van de gestelde leerdoelen 
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Leeractiviteiten; gedragswijzen van de leerlingen die gericht zijn op het 
bereiken van de gestelde leerdoelen. 
Onderwijs- en leermiddelen; alle materiele middelen waarmee de leerkracht 
onderwijst en de leerlingen leren. 
Ofschoon er voor de componenten van de onderwijsleersituatie een groot aantal 
uiteenlopende classificaties ontwikkeld is, beschikken we niet over classificaties 
die een voorspellende waarde hebben ten aanzien van de effectiviteit voor het 
bereiken van bepaalde leerdoelen of voor typen leerlingen. Door de samenhang 
tussen de componenten in de onderwijsleersituatie, en het gebruik in een 
specifieke context, is het effect van een bepaalde keuze moeilijk te voorspellen. 
Een bepaalde leeractiviteit, bijvoorbeeld het maken van opdrachten, kan in 
principe geschikt zijn voor het toepassen van informatie. Maar daarmee is nog 
niet gezegd dat die opdracht in een specifieke context, dat wil zeggen in relatie 
tot bepaalde leerstof, leermiddelen en voor bepaalde leerlingen, daarvoor 
geschikt is. Het enige dat we zeker weten is dat een component die in principe 
niet geschikt is om er een bepaald doel mee te bereiken, ook in een specifieke 
context niet geschikt zal zijn. 
"Een omvattende theorie waarin opgenomen alle variabelen en processen die 
aanwezig zijn in onderwijsleersituaties lijkt nauwelijks tot stand te brengen", 
concludeert Lagerweij (1982, p. 54). "Zeker niet als daarin prescriptieve of 
voorspellende uitspraken vervat dienen te zijn. Het didactisch proces is een 
dynamisch gebeuren waarin onder invloed van veel factoren beslissingen 
genomen worden die tot een veelheid van (vaak moeilijk voorspelbaar gedrag) 
kunnen voeren". 
Plomp en Van de Wolde concluderen dat onderwijskundig ontwerpen een 
heuristisch proces is. "De stand van zaken in de gedragswetenschappen staat 
in elk geval op dit moment nog geen formulering van algemeen geldende, 
gedifferentieerde ontwerpalgoritmen toe" (1985, p. 10). 
Niettemin moeten leerkrachten bij de vormgeving van afzonderlijke onderwijsleer-
situaties componenten kiezen die in samenhang geschikt zijn om een bepaalde 
beginsituatie van leerlingen om te zetten in een beoogde eindsituatie. 
B. Het schakelen van onderwijsleersituaties 
Er zijn vele manieren om leeractiviteiten en leerstof te sequentieren. Posner en 
Strike (1976) omschrijven vijf categorieën van sequentiëringsprincipes. De 
principes hebben betrekking op de volgende objecten: 
De wereld, met een sequentiëring volgens ruimtelijke verbanden, chronologi-
sche verbanden en fysieke eigenschappen. 
De begrippen, met een sequentiëring volgens klasseverbanden, propositione-
le verbanden, ingewikkeldheid en logische noodzakelijkheid. 
Het onderzoek, met als sequentiëringsprincipes de logica en de praktijk van 
het onderzoek. 
Het leren, met een sequentiëring naar gelang de empirische vereisten, 
bekendheid, moeilijkheidsgraad, interesse, ontwikkelingsniveau en internalise-
ring. 
29 
Het gebruik, met een sequentienng volgens stappen in een procedure 
Het schema van Posner en Strike is een analyse-instrument voor onderzoek 
naar sequentienng Het geeft antwoord op de vraag hoe gesequentieerd kan 
worden Daarmee hebben we een overzicht van mogelijke alternatieven Het 
schema is echter niet bruikbaar als handleiding voor het ontwerpen omdat het 
geen richtlijnen bevat voor het kiezen van sequenties die het meest effectief zijn 
voor een bepaalde leerstof, voor typen leerlingen of voor leerresultaten 
Merrill (1983) legt in zijn Component Display Theory (CDT) nadrukkelijk een 
verband tussen sequentienng van leerstof en de leerresultaten. 
HIJ onderscheidt in eerste instantie vier soorten leerstof feiten, begrippen, 
principes en procedures 
Een feit is een uitspraak waarin objecten, gebeurtenissen of symbolen benoemd 
worden door ze in verband te brengen met een symbool. Dat kan een teken 
zijn, een eigennaam of een begrip Bijvoorbeeld: dit is Nijmegen (object-
symbool), Nijmegen is een stad (symbool-begrip). 
Een begrip is een set van objecten, gebeurtenissen of symbolen die enkele 
gemeenschappelijke kenmerken hebben Iets is een begrip als men voorbeelden 
kan classificeren als al dan met behorend tot een set 
Bijvoorbeeld een nederzetting is een plaats waar permanent mensen wonen 
Een principe geeft aan op welke manier een verandering in iets is gerelateerd 
aan een verandering in iets anders Veelal is dat een oorzaak-gevolg relatie 
waarmee een verklaring of voorspelling van gebeurtenissen of omstandigheden 
wordt gegeven Bijvoorbeeld naarmate de afstand (hoe ook gemeten) tussen 
verschijnselen toeneemt, wordt de kans kleiner dat ze elkaar beïnvloeden 
Een procedure is een geordende set van handelingen die bedoeld zijn om een 
doel te bereiken. Bijvoorbeeld* het opzoeken van een plaats in de atlas 
HIJ stelt dat het 'materiaal' van de instructie is samengesteld uit twee elementen. 
'algemene uitspraken' en 'bijzondere gevallen'. 
Feiten zijn altijd uitspraken over bijzondere gevallen Begrippen, procedures en 
principes kunnen zowel met behulp van algemene uitspraken (een definitie, een 
procesbeschrijving, en een bewering) als met bijzondere gevallen (een exempel, 
een demonstratie en een verklaring) gepresenteerd worden Beide elementen 
kunnen op twee wijzen aangeboden worden in de stellende vorm (hier is een 
voorbeeld van .) en in de vragende vorm (is dit een voorbeeld van..?). 
Leerinhouden kunnen dus m vier vormen gepresenteerd worden als stellende 
en vragende algemene uitspraken en bijzondere gevallen Behalve voorbeelden 
kunnen er ook non-voorbeelden gegeven worden, hetzij in de stellende vorm, 
hetzij m de vragende vorm als oefening 
Een sequentie wordt gedefinieerd door de wijze waarop algemene uitspraken 
(regel of definitie), voorbeelden (en soms non-voorbeelden) en oefeningen met 
terugkoppeling, geordend zijn 
Verschillende sequenties staan voor bepaalde instructiemethoden en blijken 
verschillende resultaten op te leveren Zo resulteert de regel-voorbeeld sequ-
entie in een beter gebruik van algemene regels, terwijl een voorbeeld-regel 
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sequentie tot het beter ontdekken van algemene regels aanleiding geeft (Van 
Patten e.a., 1988; zie ook Joyce en Weil, 1980). 
Bij het kiezen van een sequentie van onderwijsleersituaties moeten leerkrachten 
dus nagaan hoe ze algemene uitspraken, voorbeelden en oefeningen willen 
afwisselen. 
C. De planningsfunctie van onderwijsleermateriaal 
Onderwijsleermateriaal kan in meer of in mindere mate de te realiseren 
onderwijsleersituaties voorschrijven. 
Een 'onderwijsleereenheid' in de betekenis van Oudkerk Pool (1979) is 
zelfinstruerend: "een onderwijsleereenheid wijst leerlingen zelf de weg die 
gegaan moet worden". Het is een zelfstandig afgebakend stuk "instructie op 
papier", dat veronderstelt dat de leerkracht niet voortdurend aanwezig is. Een 
onderwijsleereenheid bevat dus alle leerstof, leermiddelen en opdrachten. Het 
leermateriaal geeft vorm aan de te genereren onderwijsleersituaties. Oudkerk 
Pool maakt een onderscheid tussen een vrij gesloten 'leerpakket' en een open 
'leergids'. Een 'onderwijsleerpakket' kan ook bestaan uit een samenhangend 
geheel van leermiddelen (zie Knoers, 1972). In dat geval vormen de beslissin-
gen over het onderwijsleermateriaal slechts een deel van plannings-beslissingen 
die genomen worden bij het ontwerpen van onderwijsleersituaties. Een 
leermiddelenpakket bevat immers slechts (een deel van) de te gebruiken leerstof 
en leermiddelen. 
Leerkrachten die onderwijsleermateriaal voor omgevingsonderwijs willen 
ontwerpen moeten zich dus afvragen welke planningsfunctie dat materiaal moet 
gaan vervullen. 
3.3.3 De consequenties 
De vraag waartoe een keuze-alternatief kan leiden wordt door leerkrachten 
beantwoord op grond van een groot aantal aannames. Het ontwerpen van een 
reeks onderwijsleersituaties heeft daardoor een impliciet theoretisch karakter. Het 
ontwerp is gebaseerd op de veronderstelling dat onderwijsleersituaties een 
bepaalde beginsituatie om kunnen zetten in een eindsituatie. 
Men neemt bijvoorbeeld aan dat het lezen van een tekst, of het analyseren 
van een kaart geschikt is om de aangeboden informatie te begrijpen. Men acht 
bepaalde leermiddelen geschikt omdat men veronderstelt dat de leerlingen in 
staat zijn de desbetreffende informatiebron te decoderen. Op grond van deze 
impliciete theorieën kunnen leraren onderwijsleersituaties zo sequentiëren dat er 
een reeks ontstaat waarvan zij verwachten dat die bij hun leerlingen de beoogde 
eindsituatie genereert. 
Shavelson en Stern (1981) hebben de accuraatheid van inschattingen door 
leerkrachten onderzocht en vonden dat leerkrachten vrij nauwkeurig voorspellin-
gen konden doen over prestaties van hun eigen leerlingen op een leestest. 
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Tevens bleek dat de eerste indrukken en verwachtingen op basis van niet 
noodzakelijk valide informatie van grote invloed waren op de latere beoordeling 
en behandeling van leerlingen. 
Borko e.a. (1979) en Shavelson (1987) hebben een model ontwikkeld waarin 
zij de factoren weergeven, die van invloed zijn op de inschattingen van 
leerkrachten. Deze factoren zijn: 
de aard van de leertaak (activiteiten, groeperingsvorm, materialen); 
de condities die de omgeving stelt (institutionele beperkingen); 
de opvattingen over onderwijzen (vakkennis, onderwijsvisie); 
de beschikbare informatie over leerlingen (prestatie, participatie en gedrag); 
het oordeel over leerlingen (leergedrag, behoeften en motivatie) en 
inhouden (niveau). 
Het model van Shavelson is in meerdere laboratoriumsituaties uitgetest. Dat 
maakt de uitkomsten van deze onderzoeken niet direct generaliseerbaar. De 
leerkrachten die aan de experimenten deelnamen gaven echter aan dat de 
experimenten goede simulaties waren van de beslissingen die zij in de 
dagelijkse onderwijspraktijk moeten nemen. 
Het ligt voor de hand te veronderstellen dat de genoemde factoren ook van 
invloed zijn bij het inschatten van mogelijke consequenties van planningsbe-
slissingen. Deze veronderstelling lijkt misschien merkwaardig waar het gaat om 
de 'aard van de leertaak'. Leertaken moeten immers ontworpen worden. 
Omdat de informatie die op een bepaald moment verwerkt kan worden beperkt 
is, is het gebruik van keuzestrategieën een essentieel onderdeel van een 
beslissingsproces. Keuzestrategieën leiden ertoe dat aanvankelijk vrij vage 
wensen, opvattingen en ideeën met betrekking tot de te ontwerpen leertaken 
geleidelijk verder geconcretiseerd worden (De Kok-Damave, 1980). Opeenvol-
gende planningsbeslissingen leiden er bovendien toe dat aanvankelijk vrij globale 
omschrijvingen van de leertaken (bijvoorbeeld per les) geleidelijk verder 
gedetailleerd worden (Romiszowski, 1981). In die zin beïnvloedt de eenmaal 
vastgestelde leertaak de volgende planningsbeslissingen. 
3.3.4 De subjectieve waarde 
De waarde die een leerkracht aan een keuze-alternatief toekent wordt bepaald 
door de criteria die hij hanteert. Dat kunnen bij voorbeeld zijn: de verwachte 
effectiviteit, de consistentie met de eigen onderwijsvisie, uitvoerbaarheid door de 
leerlingen, acceptatie door collega's en schoolleiding, etcetera. 
Doyle en Ponder (1983) zien 'bruikbaarheid' als het criterium waarmee 
leerkrachten vernieuwingsvoorstellen beoordelen. 
Zij werken een drietal dimensies van dat criterium uit: 
Instrumentaliteit; de leraar moet de praktische implicaties van een keuze 
goed voor ogen zien. 
Harmonie; de keuze moet passen bij de wijze waarop de leraar les geeft. 
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Kosten; de consequenties van een keuze moeten opwegen tegen de 
inspanningen van de leraar. 
Het belang van de dimensie Instrumentalltelt wordt onderstreept in de 
DESSI-studie (Dissemination Efforts Supporting School Improvement) van 
Crandall en zijn medewerkers (1982). Een belangrijke aanbeveling uit die studie 
betreft het zo gedetailleerd mogelijk uitwerken en zorgvuldig beproeven van 
materialen voor de eerste implementatiefase. Ook Pulían (1982) heeft er op 
gewezen dat leerkrachten zeker in de beginfase behoefte hebben aan 
duidelijkheid over wat de keuze voor een bepaalde verandering inhoudt voor hun 
functioneren in de klas. 
Het belang van de dimensie harmonie is bevestigd in het omvangrijk innovatie-
onderzoek uitgevoerd door Hall, Rutherford en hun collega's van de Universiteit 
van Texas (Austin) rond het Concerns Based Adoption Model (CBAM), in het 
nederlands taalgebied aangeduid als het betrokkenheidsmodel (zie Van den 
Berg en Vandeberghe, 1981). Rutherford en Murphy doen verslag van een 
onderzoek waaruit blijkt dat vernieuwingen die docenten zelf voorstellen 
aanmerkelijk positiever beoordeeld worden dan vernieuwingen geïnitieerd door 
schoolleiders of buitenstaanders. Huling en anderen (ook CBAM-onderzoekers) 
concluderen dat schoolleiders van scholen met succesvolle vernieuwingen, 
rekening houden met de wijze waarop docenten functioneren. Rutherford en 
Huling wijzen erop dat over het algemeen te weinig rekening wordt gehouden 
met het feit dat docenten en andere betrokkenen aan een vernieuwing ieder hun 
eigen betekenis geven (Van den Berg en Vandenberghe, 1988). 
Walker en Macdonald (1979) benadrukken het belang van de kosten-dimensie. 
Volgens hen berust de participatie van leerkrachten in een innovatieproject op 
een afweging van sociale en psychische kosten en opbrengsten. Zij baseren 
zich op uitkomsten van het SAFARl-project van het Centre of Applied Research 
in Education van de Universiteit van East Anglia. Zij stellen dat het ontwerpen 
van onderwijsleermateriaal veel tijd en moeite kost. Veranderingen in de 
onderwijspraktijk, kunnen bovendien het vertrouwen van de leerkracht ondermij-
nen. Hij gaat namelijk iets doen dat hij nog niet goed beheerst. Collega's 
kunnen zijn motieven wantrouwen en zich bedreigd voelen door de vernieuwin-
gen en de ideeën die daarmee verbonden zijn. De docent die zelf onderwijsleer-
materiaal ontwerpt, wordt door de aard van die activiteiten maar vooral ook door 
de omgeving gedwongen zich te bezinnen op zijn eigen onderwijs. Deze 
introspectie vervreemdt hem min of meer van de heersende schoolcultuur. 
Niettemin kan een docent overtuigd zijn van zijn gelijk en het werken volgens 
eigen ideeën zwaarder laten wegen dan de kosten en risico's die daar aan 
verbonden zijn. Daar moet echter ook iets tegenover staan. Een deel van de 
aantrekkelijkheid van de activiteiten buiten het lesgeven is dat een docent 
daarmee een eigen invulling kan geven aan zijn werk. Het ontwerpen van 
onderwijsleermateriaal is een van de mogelijkheden om de rol als docent 
gestalte te geven en een eigen identiteit te ontwikkelen. Leerlingen kunnen een 
andere kijk krijgen op een leerkracht die het anonieme schoolboek verlaat en 
werkt met zelfgemaakt materiaal. Walker en Macdonald (1979) noemen behalve 
deze psychologische factoren ook nog sociologische. Opeenvolgende generaties 
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leerkrachten ontwikkelen volgens hen hun eigen modernismen. Nieuwe 
stromingen in de leerpsychologie, de onderwijskunde, de technologie en in de 
vakdiscipline kunnen jonge leerkrachten die ermee zijn opgeleid de mogelijkheid 
geven zich op te werken tot een nieuwe elite. 
Het maken van onderwijsleermateriaal door leerkrachten is daardoor een van de 
mogelijkheden om vernieuwingen in de onderwijspraktijk te implementeren. 
3.3.5 De omstandigheden 
in de ondefwijspraktijk doen zich tal van onafhankelijke omstandigheden voor 
die relevante consequenties hebben voor het ontwerpen van onderwijsleer-
materiaal voor omgevingsonderwijs. Die omstandigheden kunnen te maken 
hebben met leerkrachten, leerlingen en met de school. 
Leerkrachten beschikken al of niet over kennis en ervaring met betrekking tot 
het ontwerpen van onderwijsleerpakketten, het uitvoeren en het plannen van 
omgevingsonderwijs. Kennis over de omgeving van de school speelt een belang-
rijke rol. Ook de beschikbare tijd en de motivatie vormen rand-voorwaarden. 
Figuur 3-1 De bekende omgeving 
® Pnmarv nodes Major links 
• Secondary nodes 
Minor links 
• Minor nodes 
Bron: Gollegde, 1978 
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Tussen leerlingen kunnen grote verschillen bestaan met betrekking tot hun 
leergedrag, motivatie en prestatie. Voor omgevingsonderwijs is met name de 
kennis over de schoolomgeving van belang. 
Leerlingen vormen zich een beeld van hun omgeving door de interactie die ze 
met die ruimte hebben (Golledge, 1978). Hierdoor kunnen grote verschillen in 
omgevingskennis voorkomen in streekscholen en scholen met allochtone 
leerlingen. 
De vrijheid die leerkrachten hebben bij het inrichten van hun onderwijs kan van 
invloed zijn op de mogelijkheden om een groter of kleiner deel van het jaar aan 
omgevingsonderwijs te besteden. De opvattingen van de schoolleiding en de 
collega's over inhoud en werkwijze van omgevingsonderwijs spelen uiteraard een 
rol. 
Tenslotte moeten de technische faciliteiten op school genoemd worden. 
Reproduktie van onderwijsleermateriaal moet veelal op school plaats vinden. 
Het afdrukken van zwart-wit foto's kan (financiële) problemen opleveren als 
men zelf geen mogelijkheden heeft de foto's te rasteren. 
3.4 Aanwijzingen voor het ontwerpprodukt 
In de onderwijskundige literatuur zijn een groot aantal theorieën en modellen 
bekend die betrekking hebben op het ontwerpen van onderwijs. Bekende 
prescriptieve modellen zijn die van Tyler, Wheeler, Glaser, Van Gelder, 
Heimannn/ Otto/ Schulz en de Corte. Ze geven aan wat er gepland moet 
worden en eventueel in welke volgorde dat moet gebeuren. Ze geven echter 
geen concrete handelingsaanwijzingen die bruikbaar zijn bij het nemen van 
planningsbeslissingen. 
Pogingen om tot concrete handelingsaanwijzingen te komen zijn gebaseerd op 
een analyse van het ontwerpproces, of op een analyse van het ontwerpprodukt. 
Analyse van het ontwerpproces leidt tot het onderscheiden van een groot aantal 
planningsfasen en -beslissingen (Koenig en Riedel, 1979; De Kok-Damave, 
1980; Romiszowski, 1984). Daardoor kan concretisering van uitgangspunten en 
detaillering van het planningsprodukt een stapsgewijs proces worden, bestaande 
uit kleine overzichtelijke en controleerbare planningsstappen. 
Leertaak- en leerstofanalyses leiden tot het onderscheiden van zo klein 
mogelijke leefeenheden, die zeer nauwkeurig te beschrijven zijn. De leefeenhe-
den worden aaneengeschakeld tot een leerprogramma. Op deze wijze ontstaan 
proces-resultaat-ketens die met een zo groot mogelijke waarschijnlijkheid tot een 
gewenst resultaat leiden (zie Landa, 1974; Scandura, 1973; Merrill, 1971). 
Aanwijzingen voor het ontwerpprodukt kunnen ontleend worden aan sequentie-
strategieën die gebaseerd zijn op analyse van leertaken (11) en van leerstof. 
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3.4.1 Sequentie van leertaken 
Ontwerpen is voor Gagnó (1969, Gagné en Briggs, 1979) het verschaffen van 
condities waaronder leren kan plaatsvinden. Het betreft zowel interne als externe 
condities. De externe condities zijn onderwijsmaatregelen (educational events) 
zoals het richten van de aandacht, informeren over het doel van de les, geven 
van leerbegeleiding, en het geven van feedback. Onderwijsmaatregelen beogen 
de juiste interne condities bij leerlingen op te roepen. 
In zijn cumulatieve leertheorie stelt Gagné dat bepaalde kennis voorwaardelijk 
is voor andere kennis. Zijn 'leerhiërarchie' ontstond door intellectuele vaardighe-
den in eenvoudiger samenstellende stukken te verdelen. De sequentie volgt de 
hiërarchie van beneden naar boven, waarbij de elementen in een voorwaardelij-
ke relatie staan ten opzichte van elkaar. Deze relatie is van groot belang bij het 
ontwerpen van leermateriaal. 
De benadering waarbij leren gezien wordt als een proces van informatiever-
werking geeft zicht op de procedurele relatie tussen leertaken. Bij deze 
benadering gaat het om de volgorde waarin taken moeten worden uitgevoerd 
en niet om de volgorde waarin ze geleerd moeten worden. Iemand kan de 
laatste stap in een procedure, bijvoorbeeld: een plaatsnaam met gegeven 
kaartvak opzoeken op een kaart, het eerste leren, maar men kan de laatste stap 
nooit als eerste uitvoeren. Gropper (1974), Landa (1974), Merrill (1971), Resnick 
(1973) en Scandura (1973) hebben het belang van deze procedurele relatie 
tussen leertaken benadrukt. 
Ausubel (1963, 1968) meent dat de cognitieve structuren van lerenden 
hiërarchisch georganiseerd zijn. Daarom pleitte hij voor een sequentie van het 
algemene naar het bijzondere, waarin eerst algemene en omvattende ideeën 
('advance organizers') worden aangeboden, gevolgd door daarmee samenhan-
gende meer gedetailleerde ideeën. Instructie is in zijn visie dan ook een proces 
van progressieve differentiatie van kennisinhouden. Ausubels theorie was primair 
gericht op de sociale wetenschappen en andere sterk begripsmatige verbale 
vormen van leerstof. 
Joyce en Weil (1972) hebben in hun boek 'Models of teaching' een aantal 
strategieën voor het sequentiëren van leertaken uitgewerkt ten behoeve van 
de opleiding van leerkrachten. Zij gaan er van uit dat er niet een goede manier 
is, maar dat de keuze van de strategie afhankelijk is van het beoogde doel, de 
leerinhoud die aan de orde is en de mogelijkheden en kenmerken van de 
leerlingen. 
Reigeluth (Reigeluth en Stein 19B3) wil met zijn elaboratietheorie in de eerste 
plaats een bijdrage leveren aan het ontwerpen van zo goed mogelijk leermateri-
aal. Daarom is zijn theorie hier in het bijzonder van belang. 
De elaboratietheorie kan beschouwd worden als een integratie van de 
voornaamste sequentiestrategieën. Het raamwerk is afkomstig van Ausubels 
'progressieve differentiatie' en van Bruners 'spiraalcurriculum'. De elaboratie-
theorie gaat niet over de vraag hoe onderwijs gegeven moet worden of hoe 
planningsbeslissingen genomen moeten worden. Reigeluth's theorie heeft 
uitsluitend betrekking op de 'organisatie' van leerstof. Hij behandelt vier 
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problemen (vier S-sen) 'selection, sequencing, synthesizing and summarizing' 
van leerstof. 
Sequentiëring verloopt volgens de elaboratietheorie van eenvoudig naar 
complex. 
De eerste les bevat de eenvoudigste ideeën. Deze les wordt de kernles 
genoemd. De kern geeft het hele onderwerp weer door enkele van de meest 
belangrijke ideeën aan te bieden op een concreet toepassingsgericht niveau. 
Schema 3-1 Een schematische voorstelling van een lessenserie 
Very general/simple 
version of the 
aunt contení 
More ddailedfcomplej 
version or the 
course contení 
ι Mo re detJl I cri'compia 
'version ol one 
npect of the 
course content 




have been md 
The dashed line andrei« one "set"of Lessons. 
The dotted line encircle another "set'ol Lessons. 
Bron: Reigeluth en Stein, 1983 
De ideeën die worden gebruikt om de kern aan te bieden zijn fundamenteel, 
en algemeen, maar niet abstract. De kern geeft het meest omvattende 
'groothoekige' beeld (een algemeen concept, procedure of principe). Daarna 
'zoomt' het onderwijs in op elk van de hoofdgedachten (elaboratie-niveau 1) 
waarbij meer bijzonderheden over elk ervan worden meegedeeld. 
Gedurende het proces 'zoomt' het onderwijs van tijd tot tijd weer 'uit' om het 
groothoekige beeld terug te halen en te overzien voor de keuze van het 
volgende doel om 'in te zoomen'. Vervolgens worden verschillende aspecten 
van een of meer hoofdgedachten uitgewerkt (elaboratie-niveau 2), enzovoorts. 
De veronderstelling is dat wanneer de complexiteit en gedetailleerdheid van 
aangeboden informatie toeneemt, de nieuwe informatie makkelijker kan worden 








voorwaardelijke informatie (synthese) op verschillende niveaus tevoren is 
aangebracht. 
Hoewel de elaboratietheorie veel bijzonderheden geeft voor operationalisering 
van de principes en de principes in de praktijk zijn toegepast, zijn veel van de 
voorschriften voor de sequentiering nog niet empirisch getoetst. 
Onderzoek naar de effectiviteit van sequentie-strategieën voor leertaken heeft 
volgens Van Patten e.a. (1988) weinig bruikbare conclusies opgeleverd. Het 
meeste dat geleerd wordt is toe te schrijven aan de sequentie van leerstofele-
menten. 
3.4.2 Sequentie van leerstofelementen 
Reigeluth stelt in zijn elaboratietheorie dat het karakter van een sequentie van 
eenvoudig naar complex, moet verschillen naar gelang de inhoud die het meest 
belangrijk wordt geacht voor de doelen van het onderwijs. 
Hij onderscheidt naar Merrill (1983) de volgende leerstofelementen: feiten, 
begrippen, procedures en principes. 
Als het om feiten gaat is een sequentiering van eenvoudig naar complex niet 
mogelijk. Feiten zijn immers 'losse' uitspraken over bijzondere gevallen. Ze 
kunnen niet hiërarchisch geordend worden. 
Indien begrippen het belangrijkste zijn wordt eerst het meest omvattende en 
fundamentele concept gekozen. De bijbehorende begrippen worden gesequenti-
eerd van de meest algemene begrippen naar steeds meer gedetailleerde en 
minder omvattende begrippen. De meest algemene bovengeschikte begrippen 
zijn meeromvattend omdat er meer specifieke gevallen van zijn en meer soorten 
gevallen. Het begrip 'nederzetting' bijvoorbeeld omvat zowel dorpen als steden. 
Steden zijn weer in te delen naar hun belangrijkste functie: industriesteden, 
mijnsteden, havensteden etcetera. Een bovengeschikt begrip is eenvoudig omdat 
er minder kenmerken zijn die alle gevallen gemeen hebben. Een 'nederzetting' 
heeft als enige kenmerk dat er permanent mensen wonen. 'Steden' hebben 
daarbij een zekere omvang en verzorgende functies. Andere soorten inhouden 
(feiten, procedures en principes) worden in de sequentie ingevoegd op het punt 
waar ze het meest relevant zijn. 
Wanneer een procedure de voornaamste inhoud is dan wordt de sequentie 
van eenvoudig naar ingewikkeld gevonden door de eenvoudigst denkbare versie 
van de taak vast te stellen en er geleidelijk ingewikkelder wegen aan toe te 
voegen. Bij het berekenen van afstanden tussen plaatsen op de kaart begint 
men bijvoorbeeld met een kaart die voorzien is van een meetschaal. Daarna 
presenteert men kaarten met aanduidingen als: 1 cm is 3 km, en tenslotte werkt 
men met kaarten waarop de schaal is aangegeven als een breuk (bijvoorbeeld 
1:25.000). Andere inhoudscategorieën worden in die sequentie ingevoegd op het 
punt waar ze het meest relevant zijn. 
Als principes de voornaamste inhoud vormen, wordt de sequentie van 
eenvoudig naar ingewikkeld gevonden door eerst alle principes die onderwezen 
moeten worden aan te geven en ze dan met het oog op hun kritische betekenis 
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naar prioriteit te rangschikken Dit resulteert veelal in een historische sequentie 
die overeenkomt met de volgorde waarin ze in de wetenschap geformuleerd zijn. 
Het volgende voorbeeld ontleen ik aan Van den Bosch (1980). HIJ beschrijft de 
principes waarmee het bestaan van een natie verklaard en gerechtvaardigd kan 
worden Als eerste noemt hij de metafysische grondslagen van een natie Het 
ontstaan van een natie kan echter ook herleid worden tot eigenschappen van 
het fysisch milieu, m het bijzonder klimaat en landvormen Men kan bloedver-
wantschap of ras als natievormende factor zien. Een natie heeft ook economi-
sche belangen en kenmerken. Tenslotte zijn er de cultuur-histonsche en 
linguïstische grondslagen van een natie. Een dergelijke volgorde van principes 
kan gebruikt worden om leerstof te sequentieren. Andere inhoudscategoneèn 
worden in die sequentie ingevoegd op het punt waar ze het meest relevant 
zijn. 
3.4.3 Onderwijsleermateriaal voor omgevlngsonderwljs 
In deze paragraaf worden enkele algemene kenmerken van onderwijsleer-
matenaal voor omgevmgsonderwijs afgeleid ten aanzien van de keuze van de 
componenten en de sequentie van leertaken. 
Het onderwijsleermatenaal is in de eerste plaats een hulpmiddel bij het 
realiseren van beoogde onderwijsdoelen. Daarom is een belangrijk kenmerk 
van onderwijsleermatenaal voor omgevmgsonderwijs dat het leerlingen zicht 
moet geven op de eigen leefomgeving 
Onderwijsleermatenaal voor omgevmgsonderwijs kan allerlei leerstof bevatten: 
feiten, begrippen, procedures en principes m de vorm van algemene uitspraken 
of bijzondere gevallen Er zullen veel bijzondere gevallen voorkomen die 
betrekking hebben op de leefomgeving van leerlingen. Ook de leermiddelen 
zullen voor een belangrijk deel op de eigen omgeving betrekking hebben. De 
opdrachten zijn bedoeld om de informatie die in de leermiddelen vervat ligt te 
laten verwerven en verwerken. 
De sequentienng wordt zoals we zagen bepaald door het inhoudsaspect 
(begrippen, procedures of principes) en het gedragsaspect (algemene regels 
vinden, of algemene regels gebruiken) van de doelstellingen. Het inhoudsaspect 
beïnvloedt de sequentienng van leerstofelementen van eenvoudig naar complex 
en het gedragsaspect beïnvloedt de volgorde van voorbeelden, regels en 
oefeningen in leertaken 
De sequentie is echter ook afhankelijk van de beginsituatie. 
BIJ omgevmgsonderwijs wordt de beginsituatie gekenmerkt door het feit dat 
leerlingen over een omvangrijk referentiekader beschikken in de vorm van 
ervaringskennis Deze kennis bevordert het leerproces. Het leerproces opgevat 
als een proces van informatieverwerking kan naar Boekaerts (1982) beschreven 
worden als een hiërarchie van deelprocessen. 
Begrijpen; het verlenen van betekenis aan nieuwe informatie 
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Integreren; nieuwe informatie structureren en verbinden met kennis die men 
reeds heeft. 
Aanwenden; het gebruiken van reeds aanwezige kennis om op basis 
daarvan een boodschap te construeren. 
Elk deelproces doet een beroep op informatie die reeds in het geheugen is 
opgeslagen en waarmee de leerling betekenis en structuur tracht te geven aan 
de nieuwe informatie. 
Ervaringskennis is een van de zeven vormen van kennis die Reigeluth (1986) 
onderscheidt in zijn artikel waarin hij uiteenzet hoe reeds aanwezige kennis 
gebruikt kan worden om het verwerven, ordenen en reproduceren van nieuwe 
kennis te vergemakkelijken. 
Bij elke vorm van reeds aanwezige kennis past een bepaalde strategie om 
nieuwe kennis te integreren. 
De strategie om ervaringskennis te relateren aan nieuwe kennis duidt Reigeluth 
aan met het begrip 'instances'. Instances zijn specifieke gevallen waarop een 
algemeen begrip kan worden toegepast. 
Ervaringskennis kan men op vier manieren als 'instance' gebruiken: 
men kan bekende verschijnselen en gebeurtenissen uit de eigen omgeving 
presenteren als voorbeeld van een algemeen begrip; 
in een oefening kan men leerlingen zelf een algemeen begrip laten 
toepassen op een voorbeeld uit de eigen leefomgeving; 
men kan non-instances geven in stellende vorm als non-voorbeeld; 
men kan non-instances geven in vragende vorm, als oefening. 
Afhankelijk van de uitgebreidheid van het onderwijsleerproces moet men volgens 
Merrill's С DT samen met elk algemeen begrip deze vier vormen van instances 
aanreiken. 
In leermateriaal voor omgevingsonderwijs moeten verschijnselen en gebeur­
tenissen (bijzondere gevallen) uit de eigen leefomgeving voortdurend op vier 
manieren (stellend en vragen, als voorbeeld en als non-voorbeeld) met 
begrippen en principes (algemene uitspraken) verbonden worden. 
Of men daarbij uitgaat van een voorbeeld-regel sequentie, dan wel een regel 
-voorbeeld sequentie hangt af van de beoogde doelstelling. 
3.5 Conclusie 
Het ontwerpen van onderwijsleerpakketten voor omgevingsonderwijs is een 
ontwerptaak die door leerkrachten zelf uitgevoerd moet worden. Aangezien zij 
hun eigen pakketten gebruiken ontwerpen ze doorgaans uitsluitend onderwijs-
leermateriaal. 
Het ontwerpen van dergelijk materiaal door leerkrachten kan opgevat worden als 
een beslissingsproces dat deel uitmaakt van de planning van onderwijsleer­
processen. Leraren bepalen op basis van informatie en inschattingen hoe 
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afzonderlijke onderwijsleersituaties er uit moeten zien, hoe ze geschakeld 
moeten worden en welk onderwijsleermateriaal daarvoor nodig is. 
Het ontwerpproces van leerkrachten heeft de volgende kenmerken: 
Het is een heuristisch proces omdat er geen ontwerpalgoritmen beschikbaar 
zijn. 
Het is een concretiseringsproces: ideeën en opvattingen worden in 
leermateriaal geconcretiseerd. 
Het is een proces van progressieve detaillering: het ontwerp wordt door 
opeenvolgende keuzes verder uitgewerkt. 
Het is een specificeringsproces: het materiaal wordt afgestemd op een 
specifiek gebied (de eigen omgeving) en een specifieke doelgroep (de eigen 
leerlingen). 
Het proces heeft een impliciet theoretisch karakter: het is gebaseerd op 
aannames met betrekking tot de effecten van keuzes. 
De effecten worden beoordeeld aan de hand van de consequenties voor 
de onderwijspraktijk. 
Bij de beoordeling van de consequenties speelt het criterium bruikbaarheid 
een grote rol. 
Het ontwerpprodukt heeft de volgende kenmerken: 
Het onderwijsleermateriaal kan in het onderwijsleerproces een bijdrage 
leveren aan het bereiken van beoogde doelen. 
De doelstelling heeft betrekking op de leefomgeving van de leerlingen. 
Het ontwerp houdt rekening met de omgevingskennis van leerlingen. 
Het activeren van aanwezige ervaringskennis vindt plaats door verschijnselen 
en gebeurtenissen uit eigen omgeving als voorbeelden en non-voorbeelden 




Omgevingsonderwijs in het LOGA-project 
4.1 Inleiding 
Dit hoofdstuk bevat een nadere uitwerking van de context waarin het ontwikke-
lingsonderzoek zich afspeelt: het LOGA-project. 
Allereerst wordt de voorgeschiedenis van het project beschreven en de plaatst 
van het project in het SLO-kader. Daarna volgt een beschrijving van de wijze 
waarop het concept omgevingsonderwijs in het LOGA-project is uitgewerkt. 
Tenslotte ga ik in op de betekenis van het LOGA-materiaal voor de vernieuwing 
van het aardrijkskundeonderwijs. 
4.2 Voorgeschiedenis van het LOGA-project 
Het LBO/Lavo besluit uit 1973 en het besluit Eindexamen LBO verschenen in 
1976, maken grote veranderingen in de stofinhoud en didactiek in het LBO 
noodzakelijk. 
De belangrijkste veranderingen die door deze besluiten teweeg gebracht worden 
zijn: 
Alle opleidingen in het LBO worden vier-jarig. 
Het LBO moet beschouwd worden als een onderwijskundig geheel met een 
groot aantal differentiaties. 
Na de tweejarige onderbouw moet een leerling naar de derde klas van elke 
vorm van LBO kunnen doorstromen. 
Een leerling kan examen afleggen op A-, B-, of C-niveau. 
De Vereniging van Leraren Geschiedenis in Nederland (VGN) en het Koninklijk 
Nederlands Aardrijkskundig Genootschap (KNAG) stellen respectievelijk in 1972 
en in 1974 een commissie in die zich moet gaan bezig houden met vraag-
stukken rond LBO-leerplannen voor Geschiedenis en Aardrijkskunde. De 
commissie L/MBO-aardrijkskunde stelt zich als eerste doel: 
Inventarisatie van wensen en verwachtingen die bij leerkrachten in het lager 
en middelbaar beroepsonderwijs leven. 
Inventarisatie van inhoudelijke, didactische en andere problemen bij het 
aardrijkskundeonderwijs in het UMBO. 
Voor deze inventarisatie worden in 1974 driehonderd enquêteformulieren 
gestuurd aan willekeurig gekozen scholen. 
Uit de enquête komt ondermeer naar voren dat aardrijkskunde in het L/MBO 
een maatschappijgericht vak moet zijn. Grote verdeeldheid heerst er ten aanzien 
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van het al of niet geïntegreerd geven van de vakken aardrijkskunde en 
geschiedenis. 
In de zomer van 1975 presenteert de Vereniging van Samenwerkende 
Landelijke Pedagogische Centra haar Deelraamplan Aardrijkskunde, Geschiede-
nis, Maatschappijleer in het kader van haar project Coördinatie vier-jarig LBO. 
Op verschillende responsconferenties blijkt grote teleurstelling over dit deelraam-
plan bij aardrijkskunde- en geschiedenisleraren. 
Het VGN en het KNAG roepen vervolgens commissies in het leven om een 
nieuw deelraamplan uit te werken. Na serieuze pogingen om op eigen kracht 
leerplanontwikkeling te realiseren komen de commissies van het VGN en KNAG 
tot de conclusie dat dit hun mogelijkheden te boven gaat. 
In 1979 dienen ze een gezamenlijke project-aanvraag in bij de Stichting voor de 
Leerplanontwikkeling (SLO). 
Het project 'Leerplanontwikkeling Geschiedenis en Aardrijkskunde' (LOGA), wordt 
als project nummer 3405 goedgekeurd door de bestuursraad van de SLO en 
gehonoreerd met een subsidie voor de jaren 1980-1986. Het project wordt als 
extern project ondergebracht bij de Stichting Opleiding Leraren (SOL), thans 
Hogeschool Midden Nederland te Utrecht. Daar wordt de projectgroep gefor-
meerd. 
Aangezien volledige integratie van Geschiedenis en Aardrijkskunde niet in de 
bedoeling ligt, formeert men twee projectgroepen die gedurende het project 
regelmatig hebben overlegd. Gezamenlijk publiceert men in 1981 op verzoek 
van de SLO interne nota's over differentiatie, harmonisatie, socialisatie. 
Beide groepen maken onafhankelijk van elkaar lesmateriaal (12). 
Waar in het volgende sprake is van de LOGA-projectgroep, wordt uitsluitend de 
aardrijkskundegroep bedoeld. 
4.3 Het LOGA-project In het SLO-kader 
De projectgroep bestaat uit vier NLO-docenten en vier LBO-docenten. Deze 
gelijke vertegenwoordiging is ingegeven door de opvattingen over democratische 
en praktijkgerichte vernieuwingsprocessen die in de jaren zeventig opgeld doen 
bij leerplanontwikkelaars (zie Deutscher Bildungsrat, 1974; Skilbeck, 1976; 
Halkes en Nijhof, 1976). 
De formatie is gedurende het eerste projectjaar beperkt tot twee taakuren voor 
de LBO-docenten en 0,05 formatieplaats voor de NLO-docenten. Voor de 
periode 1981-1986 bedraagt de formatie drie taakuren, respectievelijk 0,1 
formatieplaats. Het LOGA-project is met een totale formatie van 0,8 per vak een 
klein SLO-project. 
Voor een juist begrip van de werkwijze in het LOGA-project is het noodzakelijk 
enige aandacht te besteden aan een essentieel uitgangspunt voor het 
SLO-ontwikkelwerk, namelijk de modelfunctie van de leerplandocumenten. 
In de SLO-statuten van 1975 worden de verschillende leerplantermen vooraf 
gegaan door de aanduiding 'model voor'. Met die aanduiding probeert men aan 
te geven dat SLO-produkten doorgaans geen volledig uitgewerkt en gebruiks-
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klaar karakter dragen, maar voorbeelden zijn die immer een actieve bewerking 
naar eigen doelen en situatie door de gebruiker behoeven (Van den Akker, 
1983). 
Aan die stellingname liggen volgens Van den Akker (1986) zowel politieke als 
innovatiestrategische overwegingen ten grondslag. Allereerst de opvatting dat de 
SLO als centrale instantie, nooit op een al te gedetailleerde of voorschrijvende 
wijze te werk moet gaan, omdat anders de vrijheid van inrichting van onderwijs 
in het gedrang kan komen. Daarnaast wil men voorkomen dat een door de 
overheid gefinancierde instelling als de SLO zich te sterk begeeft op de markt 
voor leermiddelen, die van oudsher aan de particuliere educatieve uitgeverijen 
is voorbehouden. In de nota Leerplanontwikkeling en de SLO (1979) wordt een 
meer innovatiestrategische reden vermeld. Het betreft het standpunt dat 
SLO-produkten slechts dan voldoende bruikbaar kunnen zijn voor brede 
doelgroepen als ze een actieve rol toekennen aan de gebruikers en hen 
stimuleren tot experimenteren met voorstellen en materialen. 
In deze nota worden drie functies van een model voor een onderwijsleerpakket 
genoemd: het dient 
a. om er gegevens aan te ontlenen die in modellen voor schoolwerkplannen 
worden gepubliceerd; 
b. om op basis van de ontwikkelings- en gebruikservaringen te komen tot 
publikatie van aanwijzingen voorde ontwikkeling van onderwijsleerpakketten; 
с om op basis van de ontwikkelings- en gebruikservaringen eventueel te 
komen tot samenwerking met educatieve uitgeverijen aangaande de 
ontwikkeling van een onderwijsleerpakket. 
In het vervolg van deze studie wordt aangegeven hoe in de loop van het project 
de nadruk verschoven is van functie a naar functie b. 
Het project wordt wat aardrijkskunde betreft, beëindigd met een nascholingscur-
sus waarin docenten leren om leermateriaal over de eigen omgeving te maken 
op basis van de LOGA-lespakketten. 
Omdat de pakketten los van de nascholing te weinig bruikbaar zijn, besluit men 
in 1986 de onderwijsleerpakketten van LOGA-aardrijkskunde niet in de 
SLO-catalogus op te nemen. 
4.4 Omgevingsonderwljs in voorbereiding 
De projectgroep heeft haar inspiratie vooral ontleend aan het Engelse leerplan-
ontwikkelingsproject Geography for the young school leaver (GYSL), ontwikkeld 
aan het Avery Hill College of Education. 
Het GYSL-materiaal bestaat voor een deel uit 'local studies' die leerkrachten 
kunnen vervangen door leermateriaal over de eigen omgeving. 
De groep besluit onderwijsleermateriaal te ontwikkelen dat betrekking heeft op 
de omgeving van de MAVO/LBO-scholen die in het project participeren. 
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4.4.1 Keuze voor omgevlngsonderwljs 
Aardrijkskundeonderwijs moet volgens de projectgroep de leerlingen bewust 
maken van de veranderbaarheid van de omgeving. De eigen omgeving is 
wellicht iets vanzelfsprekends. Niettemin is ze het produkt van menselijke 
ingrepen. In streek- en bestemmingsplannen worden beslissingen voorgesteld 
met betrekking tot herinrichting, sanering, uitbreiding, vestiging van bedrijven, 
woning- en wegenbouw waardoor de eigen streek in de toekomst een ander 
gezicht zal hebben. Het aardrijkskundeonderwijs moet leerlingen in staat stellen 
mede richting te geven aan die ontwikkeling. 
De keuze voor omgevingsonderwijs wordt uitvoerig toegelicht in een interview 
met het SLO-blad Leerplanzaken (Hoekstra, 1981). 
Het motto van de projectgroep is volgens Goedvolk (NLO-docent en voorzitter 
van de projectgroep): "leuk voor nu en nuttig voor later". In dit motto zijn twee 
criteria te herkennen: motiverende waarde en relevantie. 
Volgens Jan Gerrits (LBO-docent en lid van de projectgroep) staat het aardrijks-
kundeonderwijs te ver van de leerlingen af. Het zou als het ware om de hoek 
moeten beginnen: aansluiten bij hun leef- en ervaringswereld. "Het gaat erom 
de stof aantrekkelijk te maken voor onze leerlingen". 
Goedvolk stelt dat de meeste LBO-leerlingen uit stedelijke gebieden komen. Ze 
worden daar, in de eigen situatie met de neus gedrukt op zaken als woning-
nood, stadsvernieuwing, en ook de concentratie van buitenlandse werknemers. 
Door deze problemen als onderwerp te kiezen is het mogelijk belangrijke 
thema's in het kader van de eigen omgeving te behandelen. 
4.4.2 Uitgangspunten 
Omgevingsonderwijs wordt in het LOGA-project omschreven als onderwijs 
waarbij de eigen omgeving van de leerling gebruikt wordt. De leerstof heeft 
zoveel mogelijk betrekking op de woonomgeving van de leerlingen, in de 
leeractiviteiten maakt men gebruik van de ervaringskennis die leerlingen met 
betrekking tot hun omgeving hebben, en de leermiddelen moeten zo dicht 
mogelijk bij de werkelijkheid staan (Vankan, 1986a). 
Hieronder wordt uiteengezet hoe deze drie aspecten in het LOGA-materiaal zijn 
uitgewerkt. 
De projectgroep kiest voor het eerste jaar de thema's wonen en recreatie en 
voor het tweede jaar de thema's werken en communicatie (Van der Vaart, 
1982). 
In de 'Uitgangspunten voor het deelschoolwerkplan Aardrijkskunde' (1980, p. 6) 
beargumenteert de projectgroep de keuze van deze thema's door te verwijzen 
naar het concept Daseinsgrundfunktionen. "Ernst (1970) onderscheidt de 
volgende situaties (Daseinsbereiche): gezin, beroep, publieke leven en vrije tijd. 
Aan de complexe bestaansfuncties die in deze situaties voor vrijwel alle sociale 
groepen aanwezig zijn, moeten de kwalificaties ontleend worden. Die bestaans-
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functies (Daseinsgrundfunctionen) zijn: wonen, werken, verzorgen, recreëren, 
communiceren, zich vormen en in gemeenschap leven" (Uitgangspunten, 1980, 
p. 6). 
De gekozen thema's zijn afgeleid van de bestaansfuncties die met behulp van 
geografische kennis verhelderd kunnen worden. 
Door omstandigheden is men nooit verder gekomen dan het thema wonen dat 
is uitgewerkt in vier subthema's: wonen, woningbouw en woningnood, stadsver-
nieuwing en segregatie. 
Deze subthema's zijn gekozen omdat ze betrekking hebben op belangrijke 
actuele en voor leerlingen herkenbare maatschappelijke problemen die vanuit de 
geografie verhelderd kunnen worden (Vankan, 1986a). 
Bij de selectie van leerinhouden voor deze subthema's heeft men zich laten 
leiden door het cultuur-kritisch model van Van den Bosch (1980). Van den 
Bosch gaat er van uit dat de dominante interpretatie en beoordeling van 
verschijnselen in een samenleving, cultuurbepaald is. Sommige verschijnselen 
worden vooral gezien als economisch en men beoordeelt ze op doelmatigheid. 
Andere vooral als politiek en men kijkt naar de machtsverhoudingen. Van den 
Bosch ziet het als een taak van het aardrijkskundeonderwijs om verschijnselen 
problematiserend te bestuderen. Dat wil zeggen dat gangbare interpretaties en 
oordelen worden geconfronteerd met alternatieve benaderingen. 
Hij onderscheidt daartoe mede op basis van het werk van Hirst en Habermas 
vier benaderingen: de fysisch-biologische, de mathematisch-logische, de 
antropologisch-psychologische en de structureel-sociologische benaderingswijze. 
In het LOGA-materiaal worden deze benaderingen gekoppeld aan groepen 
actoren. Besluitvorming van actoren wordt op boven-individueel niveau 
behandeld, waarbij de economische, sociale en politieke beperkingen die de 
vrijheid van handelen reduceren, in de beschouwing worden betrokken. Men 
sluit daarmee aan bij de actorenbenadering in de behaviorale geografie (zie 
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Bron Naar een ander centraal schriftelijk eindexamen aardrijkskunde, 
Vakgroep Onderwijsgeografie en Véikdidactiek, К U. Nijmegen, 1980 
De thema's wonen, woningbouw en woningnood zijn in eerste instantie 
uitgewerkt voor Heerlen, stadsvernieuwing voor Nijmegen en segregatie voor 
Den Helder. Daarnaast is er ook leermateriaal gemaakt over segregatie in 
Rotterdam en Tunesië en over stadsvernieuwing in Parijs en in Kenya. Het 
laatste materiaal is niet gepubliceerd omdat in de loop van het project de 
nadruk sterk kwam te liggen op het maken van lokale varianten op de in eerste 
instantie ontwikkelde materialen. 
Schema 4-2 Uitgewerkte dimensies per LOGA-lespakket 
Lespakket Dimenai· Inhoud 
Wonen/ natuur wonen in een gezonde woning 
Woningbouw economie wonen in een b e t a a l b a r e woning 
zingeving wonen naar eigen wensen 
soc i aa l wonen i s een rech t 
Woningnood economie rendabele woningbouw 
zingeving standaard woningtypen 
soc iaa l ongel i jke macht om wensen terealiseren 
Stadsver - economie e f f i c i ë n t e vernieuwing van het 
nieuwing woningbestand 
zingeving eigen wensen van bewoners 
soc i aa l macht van bewoners en gemeenten 
Segregat ie zingeving eigen wensen en i d e n t i t e i t vanbewoners 
economie er i s een samenhang tussen inkomen 
en woonlasten 
Deze selectie van leerinhouden wil ik illustreren met het schema waarin de over 
te dragen begrippen en verbanden in onderlinge samenhang staan aangegeven 
voor het thema 'segregatie Nijmegen'. 
Deze zogenaamde 'conceptenstructuur* is voor een belangrijk deel gebaseerd 
op de publikatie 'De woonomgeving, heterogeen en multifunctioneel' van de 
projectgroep Wonen van het Planologisch Instituut van de K.U. Nijmegen (1975). 
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Schema 4-3 Conceptenstructuur Segregatie Nijmegen 
Economische benadering Psychologlache benadering 
een groot aantal 
dezelfde woningen 




bepaalt mede de 
waarde van een 
woning 
woningen met dezelfde huur-
waarde staan in dezelfde buurt 
mensen moeten, c.q. kunnen een 
bepaald deel van hun inkomen aan 
woonlasten besteden 
mensen met dezelfde inkomens 
wonen bij elkaar in een buurt 
mensen vermijden 
conflicten en zoeken 
contacten in hun buurt 
hoe meer overeenkomsten 
tussen mensen, hoe 
makkelijker men 
contact legt; hoe meer 
verschillen, des te meer 
grond voor conflict 
1 
mensen uit dezelfde 
sociaal-culturele groep 















mensen voelen zich er thuis 
Exclusiviteit : 
mensen beschouwen het gebied 
als van hun 
Afgrensbaarheid: 
















4.4.3 Het LOGA-lesmaterlaal 
Welke vorm krijgt omgevingsonderwijs in de LOGA-lesmateriaal? Om daar een 
antwoord op te geven wordt in deze paragraaf beschreven welke rol de eigen 
omgeving in het LOGA-materiaal speelt. Een en ander wordt toegelicht met 
voorbeelden uit de LOGA-lespakketten. 
A. Ervaringen in de eigen omgeving als uitgangspunt 
In de eerste les van het blok Stadsvernieuwing in het centrum moeten leerlingen 
ontdekken dat het oordeel over stadsvernieuwing afhangt van het gebruik dat 
mensen van het gebied maken. Daartoe analyseren ze hun eigen ervaringen en 
opvattingen. Ze doen dat aan de hand van de volgende opdrachten: 
Opdracht. 1. 
a. Welke 5 woorden schieten je het eerst te binnen als je 
denkt aan het stadscentrum? Schrijf ze hieronder op. 
b. Iedereen gaat wel eens naar het centrum. Schrijf eens op 
wat jij daar de laatste keer deed. 
с Wat vind je lastig of vervelend In het centrum en wat juist 
leuk? 
d. Vergelijk nu: hoe je over het centrum denkt, wat je in het 
centrum doet en hoe jij het centrum wilt veranderen. Wat 
hebben de antwoorden met elkaar te maken? 
Opdracht 2. 
Mensen hebben heel verschillende ideeën over stadsver-
nieuwing in het centrum. Die ideeën hebben vaak te maken 
met wat ze zelf in het centrum doen. Winkeliers, toeristen, 
gemeente-ambtenaren, winkelend publiek en citybewoners 
hebben allemaal zo hun eigen idee over hoe het centrum 
moet zijn... 
a. Zoek twee advertenties, een van een makelaar die huizen 
in het centrum wil verkopen en een van de VVV die toeristen 
naar de city wil trekken. Vergelijk wat in de advertenties over 
de city gezegd wordt. 
b. De city heeft veel/weinig* functies. 
Mensen willen verschillende/dezelfde* dingen doen in het 
centrum. 
Stadsvernieuwing in het centrum is daardoor erg makkelijk-
/moeilijk*. 
(* doorhalen wat niet van toepassing is.) 
Bron: LOGA-project, Stadsvernieuwing, blok 7, 1986 
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S. Kennis toepassen m de eigen omgeving 
Veel begrippen worden geleerd en daarna m de eigen omgeving geïllustreerd 
en toegepast De lespakketten 'wonen', 'woningbouw' en 'woningnood' worden 
afgesloten met een veldwerk waarin de behandelde begrippen in eigen 
omgeving gebruikt worden Na behandeling van 'saneren' en 'renoveren' gaan 
de leerlingen aan de hand van foto's na wat er in de Nijmeegse Benedenstad 
gebeurd is Na uitleg van het begrip 'monument' moeten ze een foto van een 
monument uit de eigen stad in het werkschnft plakken. 
In het blok 'Restaureren of Saneren' worden veranderingen in vorm en functie 
van gebouwen behandeld Daarna volgt de opdracht 
Opdracht 
Zoek m je eigen omgeving een voorbeeld van een gebouw dat 
zijn functie verloren heeft en nodig aan een opknapbeurt toe 
is Probeer eens uit te vinden waarom sommige mensen dat 
gebouw willen afbreken en anderen het willen restaureren. 
Welke nieuwe functie(s) zou dat gebouw kunnen krijgen? 
C. De eigen omgeving vergelijken met elders 
Aan de hand van vragen en opdrachten wordt voor leerlingen een geleid-ont-
dekkende leerweg uitgezet Het geleid-ontdekkend leren wordt gestuurd door het 
maken van vergelijkingen 
Voor het aanbrengen van begrippen als renoveren en saneren worden actuele 
situaties vergeleken Het begrip cityvorming wordt ontwikkeld door oude en 
nieuwe situaties te vergelijken 
Om de discussie over waarden op gang te brengen vindt steeds vergelijking 
plaats tussen visies van actoren Visies van bewoners op een bestemmingsplan 
worden met elkaar vergeleken en leerlingen moeten daarna zelf een standpunt 
innemen door waarden met elkaar te confronteren, bijvoorbeeld doelmatigheid 
versus rechtvaardigheid 
Vergelijken dient met alleen het verhelderen van de eigen situatie, het verbindt 
ook de lokale problematiek met de mondiale 
Het blok Wonen begint met een vergelijking van woonvormen uit de hele 
wereld Het blok 'Woningnood' besluit met voorbeelden uit Calcutta Ook in het 
blok 'Segregatie' worden voorbeelden uit de hele wereld gebruikt (Zuid-Afnka, 
Berlijn, Brussel) Na de uitwerking voor de eigen stad (Den Helder) volgt 
Rotterdam en tenslotte wordt de segregatie in Tunesië beschreven 
D Iets leren waar je in eigen omgeving wat mee doen kunt 
Met informatie over de eigen omgeving kunnen leerlingen iets doen. Ze 
herkennen verschijnselen, kunnen zich beter oriënteren, begrijpen beter hoe 
dingen in elkaar zitten en kunnen daardoor hopelijk betere beslissingen nemen. 
Soms is omgevmgonderwijs heel uitdrukkelijk handelingsgericht. 
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Dat is bijvoorbeeld het geval wanneer in leeractiviteiten gedrag van burgers 
gesimuleerd wordt. 
In de les over Stadsvernieuwing in de wijk Bottendaal moeten leerlingen 
reageren op het bestemmingsplan alsof ze wijkbewoners zijn. De leeractiviteiten 
zijn achtereenvolgens: 
Leerlingen nemen kennis van hun situatie als wijkbewoner. 
Ze bekijken het bestemmingsplan, in het bijzonder wat er met hun straat en 
huis gaat gebeuren. 
In een wijkvergadering vertellen ze wat ze van het plan vinden. 
Ze lezen de Wijkkrant en het Gemeenteblad en bekijken of wat zij willen wel 
mogelijk is. 
Leerlingen schrijven een ingezonden stuk naar de Wijkkrant met hun mening 
over het bestemmingsplan. 
Leerlingen leren dus iets wat ze later als wijkbewoners zouden moeten kunnen. 
In het leermateriaal staan korte teksten aangevuld met allerlei leermiddelen die 
ook in het dagelijks leven beschikbaar zijn. Plattegronden komen veelvuldig voor 
in het pakket Stadsvernieuwing. Daar wordt ook gewerkt met het busboekje, 
voorlichtingsmateriaal en nota's van de gemeente en materiaal gemaakt door 
bewoners en actiegroepen. Het lespakket Segregatie bevat veel kranteknipsels. 
De keuze van het leermateriaal bevestigt het handelingsgerichte karakter van 
het LOGA-materiaal. 
De kenmerken van het leermateriaal kunnen als volgt samengevat worden: 
Leerlingen werken onderzoekend aan de hand van opdrachten. 
Ze gebruiken daarbij velerlei bronnen die hen in het dagelijkse leven ook ter 
beschikking staan. 
De werkelijkheid wordt voorgesteld als voortdurend in ontwikkeling onder 
invloed van beslissingen van groepen mensen. 
Voor de hand liggende interpretaties worden geproblematiseerd door ze te 
confronteren met andere benaderingen die minder gebruikelijk zijn. 
De beoordeling van situaties en ontwikkelingen vindt plaats door afweging 
van waarden. 
De leerinhouden hebben betrekking op belangrijke problemen van de eigen 
omgeving. Om tot meer inzicht te komen worden vergelijkingen gemaakt met 
situaties elders. 
Men ontleent niet alleen voorbeelden aan de eigen omgeving, maar de 
leerinhouden hebben betrekking op de eigen omgeving. De didactische 
uitwerking is duidelijk handelingsgericht waarbij aandacht besteed wordt aan 
begripsmatige, planmatige en ervaringskennis. Geconcludeerd kan worden dat 
de LOG A-projectg roep er in is geslaagd het concept omgevingsonderwijs voor 
de onderbouw van het LBO uit te werken. 
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4.5 De betekenis van het LOGA-materlaal 
Het LOGA-project is in eerste instantie gericht op het moderniseren van de 
inhoud en aanpak van het aardrijkskundeonderwijs in de onderbouw van het 
LBO. De belangrijkste vernieuwing is de uitwerking van het concept omgevings-
onderwijs. 
De introductie van omgevingsonderwijs is een poging het aardrijkskundeonder-
wijs te laten aansluiten bij de belangstelling van leerlingen en het zodanig te 
verbreden dat het leerlingen kan toerusten tot het dragen van verantwoorde-
lijkheid voor hun dagelijkse leefomgeving. 
Van verbreding was ook sprake bij de 'Heimatkunde' waar naast cognitieve 
doelen ook affectieve doelen een belangrijke plaats kregen, en bij de 'local 
studies' waar de cognitieve doelen zelf verbreed werden: niet alleen kennis en 
inzicht maar ook vaardigheden om informatie te verwerven en te verwerken. 
Hier gaat het echter om verbreding van het kennisbegrip, waarin begripsmatige 
kennis, planmatige kennis en ervaringskennis met elkaar verbonden zijn (zie 
Vankan, 1986a). 
De leereffecten van het LOGA-materiaal zijn (ondanks herhaalde verzoeken van 
de projectgroep) nooit systematisch onderzocht door de SLO. 
Broeshart en Wilmink (1985) signaleren in hun onderzoek naar de mogelijk-
heden om binnen omgevingsonderwijs cultuur-kritisch te werken het probleem 
dat een open discussie over opvattingen van leerlingen moeilijk te realiseren is, 
wanneer het om zaken in de eigen omgeving gaat. De waarden en normen van 
ouders kunnen in het geding zijn, het kan ook gaan om hun eigen belangen. 
Hoe leerlingen in een dergelijke situatie reageren is moeilijk te voorspellen. Het 
is denkbaar dat hun persoonlijke betrokkenheid zo groot is, dat hun meningen 
iets onaantastbaars krijgen. 
Een grote nadruk op toepasbaarheid van kennis in de eigen omgeving kan een 
belemmering vormen voor de wendbaarheid, dat wil zeggen dat het moeilijker 
wordt de kennis in een andere context te gebruiken. Alleen al door de beperkte 
tijd is het moeilijk zowel toepasbaarheid als wendbaarheid van kennis na te 
streven (Broeshart en Wilmink, 1985). 
Desondanks blijft het werken met geografische kennis en vaardigheden in de 
herkenbare, betekenisvolle en belevingsrijke context van de eigen omgeving een 
belangrijke vernieuwing. 
Deze vernieuwing is in de eerste plaats geïmplementeerd door middel van de 
LOG A-lespakketten. 
De SLO heeft de volgende pakketten geproduceerd en in de verkoop genomen: 
Stadsvernieuwing: Nijmegen en Heerlen 
Segregatie: Den Helder en Nijmegen 
Gastarbeid: Rotterdan^unesië 
Wonen, woningbouw en woningnood: Heerlen 
De bijbehorende docentenhandleidingen zijn op aanvraag verkrijgbaar gesteld. 
Het pakket 'Wonen, woningbouw en woningnood: Den Helder' dat als laatste 
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klaar kwam, is niet meer in produktie genomen omdat men vond dat er al 
voldoende voorbeeldmateriaal beschikbaar was. 
De LOGA-lespakketten zijn niet bedoeld als kant-en-klaar lesmateriaal. Ze 
moeten bewerkt worden voor de eigen omgeving en dat vraagt een intensieve 
nascholing. Het lesmateriaal kan dan ook alleen in samenhang met nascholing 
gebruikt worden. Daarom zijn de lespakketten niet in de SLO-catalogus 
opgenomen. Alleen de diaserie 'Gastarbeid in Rotterdam', die los van de 
LOGA-materialen gebruikt kan worden, wordt in de catalogus vermeld. 
Slechts 24 leraren hebben via nascholing met het LOGA-materiaal kennis 
gemaakt. Implementatie van omgevingsonderwijs door verspreiding van de 
LOGA-materialen onder leraren heeft nauwelijks plaats gevonden. 
Leden van de LOG A-projectgroep hebben op conferenties en symposia en door 
middel van publikaties verslag gedaan van hun werk en het belang van omge-
vingsonderwijs onderstreept. 
Het lesmateriaal dat in het LOGA-project ontwikkeld is, is door de SLO onderge-
bracht in het project M&M 12-16. 
Het LOGA-materiaal is daardoor vooral bekend bij leerplanontwikkelaars. 
De betekenis van het LOGA-lesmateriaal voor het aardrijkskundeonderwijs is 
daarom voornamelijk gelegen in het feit dat het voor leerplanontwikkelaars 
duidelijk maakt hoe de schoolaardrijkskunde meer geleid-onderzoekend en 
toepassingsgericht kan worden en hoe omgevingsonderwijs in de aardrijkskunde 
een plaats kan krijgen. 
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Hoofdstuk 5 
Het LOGA-project: van ontwerpen naar aanpassen 
5.1 Inleiding 
Over de mogelijkheden van leerkrachten om onderwijsleermateriaal voor de 
eigen omgeving te ontwerpen, is weinig bekend 
Om daar zicht op te krijgen heb ik een gevalstudie uitgevoerd naar het 
ontwikkelingsproces van de LOGA-projectgroep Deze studie heeft m de eerste 
plaats een exploratieve functie 
Ik beschrijf de ontwerpaanwijzmgen die in het kader van het LOGA-project 
ontwikkeld zijn om leerkrachten in staat te stellen leermateriaal voor omgevmgs-
onderwijs te ontwerpen In het bijzonder besteed ik aandacht aan de relatie 
tussen de aard van de ontwerpaanwijzmgen en de bruikbaarheid voor 
leerkrachten 
De studie is gebaseerd op mijn participatie m het LOGA-project en op inhouds-
analyse van LOGA-archiefstukken notulen, verslagen, rapportages en dergelijke 
Ter vermijding van een selectieve perceptie en van over-identificatie met de 
projectgroep is mijn interpretatie van gebeurtenissen en overwegingen ter 
commentanering voorgelegd aan de leden van LOGA-projectgroep (zie Wester, 
1987, pp 93-95) 
De gebeurtenissen en overwegingen worden van theoretisch en methodisch 
commentaar voorzien Dit commentaar wordt cursief afgedrukt 
Het zoekproces van de LOGA-groep is een vorm van 'praktijkgericht' denken en 
handelen Praktijkgericht, omdat men daarmee beoogt oplossingen te bieden 
voor problemen m de onderwijspraktijk Het eigen karakter van praktijkgericht 
denken en handelen is beschreven door Van Stnen (1986) Hij noemt een 
drietal punten waarin een praktijkgerichte benadering afwijkt van een theoriege-
richte benadering 
Het denkproces is niet generaliserend maar individualiserend, dit individuali-
serende denken bestaat uit meer dan het toepassen van binnen de 
generaliserende wetenschap ontwikkelde theorie. 
Het praktijkdenken is gericht op beslissingen, veranderende ingrepen in de 
werkelijkheid en kan daarom 'regulatief genoemd worden 
BIJ het doorlopen van de 'regulatieve' cyclus van het praktijkdenken en 
-handelen spelen normatieve momenten een richtinggevende rol 
De 'regulatieve' cyclus is volgens Van Strien de methodologische grondfiguur 
van het probleemgericht praktijkdenken De cyclus is met meer dan een recon-
structie van een proces dat m de praktijk veel onregelmatiger verloopt Deze 
gestileerde reconstructie maakt het mogelijk een methodische verantwoording 
te geven van het praktijkdenken 
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De denk- en handelingsstappen die de projectgroep doorlopen heeft, zal ik 
beschrijven en verantwoorden aan de hand van de regulatieve cyclus van Van 
Strien. De cyclus verloopt volgens de fasen: probleemstelling - diagnose - plan 
- ingreep - evaluatie. Daarna beschrijf ik de bijstelling die op grond van de 
evaluatie heeft plaatsgevonden en geef ik een overzicht over de totale cyclus. 
Het hoofdstuk wordt besloten met een discussie over de resultaten. 
5.2 Probleemstelling 
In deze paragraaf beschrijf ik hoe de probleemstelling met betrekking tot het 
ontwerpen van onderwijsleermateriaal voor omgevingsonderwijs zich ontwikkeld 
heeft en welke keuzen daarbij aan de orde zijn geweest. 
A. De voorlopige doelstelling 
In de subsidieaanvraag ten behoeve van het project Aardrijkskunde en 
Geschiedenis voor het LBO (febr. 1980) wordt het doel van het LOGA-project 
als volgt geformuleerd: "het ontwikkelen van een zodanig deeischoolwerkpian 
betreffende aardrijkskunde en geschiedenis voor de onderbouw van het LBO, 
dat daarmee een bijdrage geleverd kan worden aan het bereiken van emancipa-
torische onderwijsdoelstellingen. Dit houdt in dat op schoolnabije wijze 
onderwijsleerpakketten en schoolwerkplannen opgesteld worden voor de vakken 
aardrijkskunde en geschiedenis. Tevens zullen de daarbij behorende docenten-
handleidingen worden ontwikkeld" (Aardrijkskunde, febr. 1980, p. 4). Het 
LOGA-project bouwt daarbij voort op het werk dat vanuit de commissie LBO/· 
MAVO van het KNAG gedaan is. Vanuit die commissie heeft een ontwikkelgroep 
lessen gemaakt over vier hoofdthema's: wonen, werken, recreëren en 
communiceren. Het is de bedoeling dat de projectgroep de globale lesdoelstellin-
gen bepaalt. Elke school zou dan een eigen 'lokale variant' moeten uitwerken 
(ibid., pp. 11-12). 
Dit uitgangspunt is geïnspireerd door de werkwijze in het Engelse project 
"Geography for the Young School Leaver" (13). Onder verwijzing naar het 
GYSL-project licht men de doelstelling als volgt toe: 
"De aardrijkskunde is herkenbaar voor de leerling; het speelt zich af op microni-
veau (de buurt, de eigen stad, de streek). 
Het ervaringsleren en het ontdekkend leren worden gestimuleerd; (...) Een ander 
belangrijk aspect: het pakket is niet klaar om in heel Groot-Brittannië ingevoerd 
te wordenI Elke leraar of groep van leraren zal op den duur een eigen lokale 
variant dienen te maken. Leraren worden daartoe geholpen en gestimuleerd. Het 
bijscholend effect mag dan ook niet onderschat worden!" (ibid., p. 12). 
In oktober 1980 maakt de LOG A-projectgroep een studiereis naar Engeland om 
zich nader op de hoogte te stellen van de werkwijze in het GYSL-project (zie 
Goedvolk, 1981). 
Aan het eind van het eerste projectjaar komt men tot de conclusie dat het 
vervaardigen van "een deeischoolwerkpian aardrijkskunde en geschiedenis voor 
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de onderbouw van het LBO" als projectdoel niet gehandhaafd kan blijven. 
Volgens het jaarverslag (1980-'81) hebben de projectmedewerkers in dat jaar 
drie maal zoveel tijd in het project gestoken als voorzien. De SLO kan geen 
uitbreiding van taakuren geven. Aanpassing van het projectplan was daarom 
geboden. In april 1981 besluit men het projectplan getemporiseerd en gewijzigd 
uit te voeren (LOGA, apr. 1981). 
De temporisering betekent dat men tot en met 1983 slechts een thema uit zal 
werken: wonen. De wijziging houdt in dat men het vervaardigen van een 
deelschoolwerkplan laat vallen en het projectdoel beperkt tot het ontwikkelen van 
onderwijsleerpakketten: 
"Er zal nu op schoolnabije wijze een model van een onderwijsleerpakket 
aardrijkskunde gemaakt worden, dat bedoeld is voor de onderbouw van het 
LBO. Het samenstellen van een gebruiksklaar onderwijsleerpakket is veeleer 
middel dan doel" (LOGA, Uitvoeringsplan, apr. 1981, p. 1). 
In het jaarverslag wordt nader uiteengezet wat men van plan is: 
"Het uitgewerkte thema zal een gedeelte omvatten dat voor iedere school 
hetzelfde zal zijn en een zgn. lokale variant die door de leerkracht of een groep 
leerkrachten van een bepaalde school of uit een bepaalde regio, zelf ontwikkeld 
zal moeten worden. In de docentenhandleiding die een zeer wezenlijk deel van 
het uitgewerkte thema zal vormen, zal stap voor stap aangegeven worden hoe 
leerkrachten te werk kunnen gaan bij het ontwerpen van een lokale variant" 
(LOGA, mei 1981, p. 4). 
Deze werkwijze wordt in het Uitvoeringsplan 1981-1983 toegelicht door te 
verwijzen naar 'A handbook for school-based curriculum development' van het 
Schools Council-project Geography 14-18, een leerplanontwikkelingsproject 
waarin geen voorbeeldmateriaal gemaakt is (14). Ter vergadering wordt de 
nieuwe doelstelling als volgt verdedigd: "..., wij willen tonen hoe je met 
eenvoudige, goedkope hulpmiddelen, kinderen enthousiast kunt krijgen voor hun 
(aardrijkskundige) omgeving. Wij zullen voor de geloofwaardigheid materiaal 
moeten maken maar het gaat om onze filosofie" (LOGA, 9 apr. 1981, p. 1). 
Dat de projectgroep de prioriteit legt op het microniveau en afziet van het 
maken van een deelschoolwerkplan komt mede voort uit de Optiek van de 
individuele docent' die voor de projectgroep steeds voorop staat. Men verwacht 
meer heil van vernieuwingen die gericht zijn op het concrete handelen van 
individuele leraren dan van vernieuwingen door gezamenlijke beleidsontwikkeling 
gebaseerd op een schoolwerkplan. 
Ook binnen de SLO wordt in de jaren tachtig gepleit voor een zwaarder accent 
op concreet onderwijsleermateriaal (Radstake e.a., 1986). 
B. Een vage doelstelling 
Ten behoeve van een presentatie in oktober 1981 formuleert men de volgende 
doelen van het LOGA-project: 
Vinden van een methode voor schoolnabije leerplanontwikkeling. 
Leraren leren onderwijsleerpakketten samen te stellen waarmee leerlingen 
geleid-ontdekkend bezig kunnen zijn. 
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Men wil dat bereiken door "Het samenstellen en uitproberen van enkele 
materiaal-pakketten (...) waarmee leerlingen geleid-ontdekkend bezig kunnen zijn. 
Het materiaal-pakket zal m eerste instantie betrekking hebben op de eigen 
omgeving van de leerling. Daarom is gekozen voor schoolnabije leerplanontwik-
keling. Dit voorbeeldmateriaal wordt door volgscholen bewerkt voor de eigen 
omgeving" (LOGA, 12 okt. 1981, p. 2). 
De projectgroep mikt kennelijk op twee doelen. Enerzijds wil men leraren leren 
om ondenvijsleerpakketten te ontwikkelen anderzijds mikt men op het bewerken 
van kant en klaar lesmateriaal. In beide gevallen is het nodig een methodiek 
voor docenten te ontwikkelen op basis van de eigen ervaringen. Dit tweesporen-
beleid vinden we terug in het projectplan voor de periode 1984-1986. 
Voor de periode 1984-1986 ziet men mede op aandringen van de SLO, af van 
het ontwikkelen van nieuwe lespakketten (LOGA, febr. 1984). 
De projectgroep verleent m haar activiteitenplan prioriteit aan het ontwikkelen 
van een methodiek voor het ontwerpen van leermateriaal voor omgevingsonder-
wijs en van een 'vertaaltechmek'. Die techniek moet tot stand komen door 
ervaringen bij het vertalen van de onderwijsleermatenalen zorgvuldig te 
beschrijven Men wil een nascholingscursus ontwikkelen om leraren te leren 
leermateriaal voor omgevingsonderwijs te ontwerpen en een cursus 'vertaaltech-
mek'. 
Het zoeken naar mogelijkheden om leerkrachten in staat te stellen leermateriaal 
te maken over de eigen omgeving kan op meer dan één manier gestalte krijgen. 
De benaderingswijzen zijn te ordenen op een lijn tussen twee polen. Aan de 
ene kant staat de doel/ middelen benadering. Daarbij wordt eerst het gewenste 
einddoel omschreven. Daarna wordt gezocht naar maatregelen om het gestelde 
te verwezenlijken. Aan de andere kant staat de middelen/ doel-benadering. 
Daarbij vraagt men zich af wat zoal gedaan kan worden. Men zoekt naar 
mogelijke alternatieven en gaat na wat de consequenties daarvan zullen zijn 
(Van der Zee, 1979, pp. 16-17). 
Om problemen waar men niet meteen een oplossing voor weet toch op te 
kunnen lossen is het nodig beide benaderingen toe te passen. Wanneer 
uitsluitend de doel/ middelen benadering wordt toegepast loopt men het risico 
dat belangrijke oplossingen onbewust en op voorhand worden uitgesloten of 
onwerkbare oplossingen worden ingesloten. Zou men geheel tewerk gaan 
volgens de middelen/ doel benadering dan loopt men het risico dat men niet het 
'juiste' probleem oplost. Hoppe (1989) benadrukt daarom de noodzaak van een 
combinatie van 'heen- en terugdenken', ofwel 'terugwaarts vooruit-denken' (zie 
ook Van de Graaf en Hoppe, 1985, pp. 148-150). 
De LOGA-projectgroep is begonnen met het formuleren van een brede 
doelstelling: het maken van onderwijsleerpakketten en een deelschoolwerkplan. 
In haar eerste jaar (1980-1981) heeft de groep gezocht naar een geschikte 
werkwijze. Vervolgens heeft men de middelen/ doel benadering toegepast. 
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Gezien de beperkte middelen heeft men gezocht naar een haalbare doelstelling. 
Vanaf 1981 luidt die doelstelling: 
Leerkrachten in staat te stellen onderwijsleermateriaal te maken over de eigen 
omgeving, met behulp van voorbeeldmateriaal. 
Men wil leerkrachten voorzien van onderwijsleermateriaal dat als voorbeeld dient. 
Over de middelen die nodig zijn om hen in staat te stellen dergelijk materiaal 
zelf te maken lopen de meningen uiteen. Men kan een 'handleiding' maken voor 
het zelfstandig ontwerpen van leermateriaal maar men kan ook een 'vertaaltech-
niek' ontwikkelen waarmee docenten leermateriaal zo letterlijk mogelijk kunnen 
vertalen naar de eigen omgeving. 
Bij 'handleiding' denkt men aan het 'handbook' van het Geography 14-18 
project. Hoe de 'vertaaltechniek' er uit moet zien, daar heeft men nog geen idee 
van. 
Uit deze doelstelling kan men de volgende globale probleemstelling afleiden: 
Hoe kunnen leerkrachten leermateriaal maken over de eigen omgeving, met 
behulp van voorbeeldmateriaal? 
Een expliciete probleemstelling heeft de projectgroep nooit geformuleerd. 
Vanaf het najaar van 1981 zoekt men naar middelen die voor het bereiken van 
het (dan nog vage) projectdoel geschikt zouden kunnen zijn. Het tweesporen-
beleid van de projectgroep kan geïnterpreteerd worden als een middelen/ doel 
benadering waarbij men door een simultane exploratie van alternatieve middelen 
probeert meer zicht te krijgen op de aard van het probleem en daarmee op de 
eigen doelstelling. Deze verkenning van middelen resulteert begin 1985 in een 
exacter geformuleerde doelstelling. 
In de volgende paragraaf beschrijf ik de wijze waarop de projectgroep de aard 
van het probleem verkend heeft. 
5.3 Diagnose 
Deze paragraaf bevat een beschrijving van de kennisverwervingsmethoden en 
de theorieën die gebruikt zijn om zicht te krijgen op de ontwerptaak. Tevens 
worden de opvattingen en keuzes besproken die bij de diagnose een rol hebben 
gespeeld. 
De mogelijkheden van leerkrachten om zelf onderwijsleermateriaal voor omge-
vingsonderwijs te ontwerpen zijn in het kader van het LOGA-project tegelijkertijd 
op twee wijzen bestudeerd. 
De eerste benadering is gebaseerd op de aanname dat leerkrachten in grote 
lijnen het ontwikkelingsproces van de LOGA-projectgroep kunnen herhalen. De 
tweede op de veronderstelling dat het realistischer is om leerkrachten bestaand 
leermateriaal te laten aanpassen aan de eigen omgeving. 
Beide benaderingen worden hier beschreven. Daarna volgen de conclusies van 
de projectgroep. 
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5.3.1 Het ontwerpen van leermateriaal 
In september 1981 besluit de projectgroep om het eigen ontwikkelingsproces te 
beschrijven. Het procesverslag heeft betrekking op het eerste projectjaar (LOGA, 
mei 1982). Twee jaar later wordt het verslag gecompleteerd met een analyse 
van de inmiddels ontwikkelde produkten (Vankan, 1984a). 
Doel van deze beschrijving is om na te gaan in hoeverre leraren een dergelijk 
proces zelfstandig zouden kunnen uitvoeren. 
Voorop staat het schoolnabije karakter van het LOGA-project dat is samengevat 
in drie kenmerken die ontleend zijn aan Seybold (1978, p. 39) 
Betrokkenheid op de onderwijspraktijk: NLO- en LBO-docenten maken 
samen onderwijsleermateriaal; LBO-docenten zijn betrokken bij alle fasen 
van het ontwikkelingswerk. 
De openheid van de produkten: het leermateriaal heeft een voorbeeldfunctie 
en kan vervangen worden door materiaal dat betrekking heeft op een andere 
omgeving. 
Openheid van het ontwikkelingsproces: voor leerkrachten die een lokale 
variant maken moeten keuzes van het LOGA-projectteam geëxpliciteerd 
worden en moeten handelingsalternatieven duidelijk zijn (Vankan, 1984a, pp. 
21-23). 
Om na te gaan in hoeverre leerkrachten kunnen doen wat de projectgroep 
gedaan heeft of kunnen maken wat de projectgroep ontwikkeld heeft, is in het 
verslag aandacht besteed aan drie aspecten: 
de planningsprocedure, het sociale proces en de planningsprodukten. 
A. De planningsprocedure 
Het LOGA-project start met een gezamenlijke conferentie (aardrijkskunde en 
geschiedenis) in juni 1980. Om eikaars opvattingen te leren kennen wil men 
tijdens de conferentie een lesopzet ontwerpen voor het thema verstedelijking. 
Al snel blijkt dat groepsleden heel verschillend te werk willen gaan. Daarop 
besluit men individueel een opzet te ontwerpen. Men vergelijkt de voorstellen en 
zoekt gemeenschappelijke kenmerken. Daaruit volgt een doelstellingen-discussie 
die resulteert in het formuleren van uitgangspunten. Tenslotte ontwerpt men 
gezamenlijk een lesopzet op basis van die uitgangspunten. 
Om zich te oriënteren op de problemen van het LBO heeft de LOGA-groep een 
aantal studiecommissies ingesteld. Gezamenlijk (aardrijkskunde en geschiedenis) 
wordt een studie gemaakt van problemen rond: harmonisatie, differentiatie en 
socialisatie. 
In aparte commissies worden de uitgangspunten voor het eigen vak geformu-
leerd. De commissie 'Theorie van de Aardrijkskunde' formuleert in het najaar van 
1980 de concepttekst. Vervolgens gaat de projectgroep de reeds bestaande 
lesmaterialen uit het pre-LOGA-tijdperk analyseren op de consistentie met de 
nieuwe uitgangspunten. Tenslotte verschijnt de definitieve versie: Uitgangspunten 
voor het deelschoolwerkplan aardrijkskunde (LOGA, dec. 1980). 
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Najaar 1980 inventariseert de aardrijkskundegroep begrippen en generalisaties 
rond het eerste thema: wonen. Men zoekt daartoe in schoolboeken, en in 
Engelse en Duitse onderwijsleerpakketten. Tijdens de LOGA-conferentie van 
januari 1981 wordt het visiestuk besproken en aanvaard. Op deze conferentie 
wordt opnieuw een globale lesstructuur gemaakt, nu als oefening in het 
toepassen van de selectiecriteria die in het visiestuk verwoord zijn. Deze keer 
werd geoefend met het thema: 'gastarbeiders in de buurt'. 
In februari 1981 breekt er een moeilijke periode aan. Een deel van de groep wil 
na al dat getheoretiseer nu eindelijk eens concreet aan de gang. Hun voorstel 
luidt: 
Kies uit de verzamelde sleutelideeën er zes die je het meest essentieel 
vindt; we inventariseren de keuzes en komen tot een gezamenlijke 
prioritering. 
We verdelen de gekozen inhoud tussen de vier koppels en gaan lessen 
maken. 
Anderen willen de theorie waar zo uitvoerig aan gewerkt is nu gaan gebruiken. 
Hun voorstel luidt: 
Kies probleemvelden binnen het thema wonen. Een probleemveld omvat een 
maatschappelijk relevant probleem en moet vanuit verschillende benaderin-
gen belicht worden. 
Maak van elk probleemveld een conceptenstructuur. 
Er wordt uitvoerig gediscussieerd over de vraag hoe doorzichtig het proces van 
leerstofselectie kan en moet zijn. De eerste groep stelt dat uit algemene criteria 
geen eenduidige keuze voor concrete leerstof afgeleid kan worden. Zij ziet 
ontwerpen vooral als een creatief proces dat heel goed intuïtief kan verlopen. 
De tweede groep is van mening dat men de leerstofkeuze zo goed mogelijk 
moet toetsen aan de uitgangspunten. Zij bepleit een meer rationele werkwijze. 
Volgens hen moet het ontwerpproces gefaseerd worden teneinde beslissingen 
beter bespreekbaar te kunnen maken. In beide groepen bevinden zich zowel 
NLO- als LBO-docenten. 
Uiteindelijk besluit men om voor elk deelthema een conceptenstructuur te 
formuleren. Deze beslissing wordt in de procesbeschrijving toegelicht door er op 
te wijzen dat het voorstel van de eerste groep alleen een procedure bevatte, 
terwijl het voorstel van de tweede groep ook inhoudelijk is uitgewerkt. Daarin 
worden namelijk drie probleemvelden genoemd: woningnood, segregatie en 
stadsvernieuwing. Voor elk probleemveld wordt een globale inhoudsomschrijving 
gegeven en als voorbeeld is een globale lesstructuur voor het thema stadsver-
nieuwing toegevoegd. Daarmee wordt duidelijk dat fasering van het selectiepro-
ces keuzes bespreekbaar maakt en toch op korte termijn kan leiden tot een 
concrete lesopzet. Voorstel twee wordt na enige aanvulling geaccepteerd, en er 
wordt een inleidend thema aan toegevoegd: wonen. 
Elk koppel bestaande uit een NLO- en een LBO-docent gaat dan (april 1981) 
een conceptenstructuur maken voor een probleemveld. Begin mei wordt besloten 
om voor alle deelthema's ook een globale lesstructuur te maken op basis van 
de conceptuele structuur voor het totale thema wonen. 
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Bij de bespreking van de conceptenstructuren rijzen er vragen over de gewenste 
sequentiering van de vaardigheden. Men gaat vaardigheden inventariseren en 
sequentiëren. Tegelijkertijd worden globale lesstructuren ontworpen bij elk 
deelthema. Een lid van de projectgroep maakt dan al een specifieke lesstructuur 
voor Segregatie. 
In juni 1981 ligt er voor alle deelthema's een voorlopige lesstructuur. Dat is niet 
meer dan een schematische invulling. 
Drie NLO-docenten bekijken in augustus de schema's en letten vooral op de 
onderlinge afstemming, de sequentie en de selectie van leerstof. Het sequenti-
ëren van vaardigheden levert een onoplosbaar probleem op. Algemene 
aanduidingen van vaardigheden zijn niet bruikbaar omdat ze niets zeggen over 
de moeilijkheidsgraad. Specifieke omschrijvingen zijn pas mogelijk als de lessen 
uitgewerkt zijn. Bovendien weet men dat er grote verschillen zijn in de 
beginsituatie van leerlingen in het LBO. Daarom besluit men later op dat 
probleem terug te komen. Men besluit verder dat het inleidend thema de 
voorwaardelijke kennis moet bevatten die nodig is voor de probleemvelden. De 
probleemvelden staan inhoudelijk los van elkaar en overlappen elkaar niet. 
Na de conferentie van september 1981 gaat elk koppel lesmateriaal maken. Dat 
proces is eind 1982 nagenoeg voltooid. 
Hef idee om een conceptenstructuur, een globale lesstructuur en een specifieke 
lesstructuur te ontwerpen is ontleend aan het curriculummodel voor informatie-
geografisch handelen van Verduin-Muller (1978). Het ontwikkelingsproces van 
de LOGA-projectgroep is daarom beschreven met begrippen die ontleend zijn 
aan dat model. In het procesverslag (Vankan, 1984a) wordt dan ook niet meer 
gesproken van lesstructuren maar van informatiestructuren. 
In het curriculummodel (schema 5-1) wordt het ontwikkelen van informatie-
materiaal voorgesteld als een proces van stapsgewijze detaillering en specifice-
ring. 
Allereerst wordt op basis van algemene doelstellingen en een vakinhoudelijke 
bronnenstudie een 'conceptuele structuur" ontworpen. Daarin staan de gekozen 
inhouden in hun onderlinge samenhang weergegeven. Deze structuur wordt 
vervolgens uitgewerkt tot een 'globale informatiestructuur', die de gesequen-
tiëerde leerinhoud, de leerstrategie (ontvangend of ontdekkend) en de 
expressiemiddelen (taal- en beeldsoorten) bevat. Daarna wordt de 'verfijnde 
informatiestructuur' ontwikkeld. Dat is een beschrijving van de informatie, de 
informatiedragers en de vragen en opgaven. 
Ofschoon in het LOGA-project vergelijkbare tussenprodukten ontwikkeld zijn, is 
het ontwikkelingsproces niet conform het curriculummodel van Verduin-Muller 
verlopen. Uitgangspunt was niet een vakinhoudelijke bronnenstudie maar een 
inventarisatie van concepten. Later zijn die concepten in een conceptuele 
structuur geplaatst. Bovendien werkt de projectgroep bijna voortdurend aan meer 
dan een tussenprodukt tegelijk. 
Het ontwikkelingsproces van de LOGA-projectgroep kan gestileerd voorgesteld 
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В Het sociale proces, taakverdeling en samenwerking 
In het projectverslag over de periode juni 1980 - mei 1981 wordt het ont­
wikkelen van de LOGA-lespakketten beschreven met behulp van Kolb's theorie 
van ervaringsleren (1971) 
Ervaringsleren is volgens Kolb een cyclisch proces dat vier fasen omvat: 
concrete ervaring, reflectieve observatie, abstracte conceptualisering en actief 
experimenteren Kolb neemt aan dat mensen bij voorkeur die werkwijze hante­
ren die ze met succes hebben leren gebruiken In Kolb's theorie vindt men een 
verklaring voor het feit dat projectgroepleden uiteenlopende werkwijzen 
prefereren 
Sommigen willen beginnen met het formuleren van uitgangspunten (conceptua­
lisatie), enkelen willen principes voor het selecteren en sequentieren van leerstof 
gaan toepassen (experimenteren), weer anderen willen bestaande lesmaterialen 
gaan bekijken (reflectie) en een enkeling wil meteen lessen maken (ervaren) 
(Vankan, mei, 1982) 
De theorie van Kolb wordt ook gezien als legitimatie voor ieders werkwijze. 
Iedereen doet wat hij goed kan. Verschillen die voort komen uit eisen van 
deskundigheid, opleiding en persoonlijke eigenschappen spelen daarbij een rol. 
Dit leidt tot een dubbele taakverdeling een naar activiteit en een naar produkt. 
De taakverdeling naar activiteit komt tot uiting in de verdeling van de werkzaam­
heden en m de discussies Drie NLO-docenten hebben bijvoorbeeld de globale 
lesstructuren (aug 1981) gecontroleerd op consistentie. De conceptenstructuur 
voor het thema stadsvernieuwing is in de groep vooral door de LBO-docenten 
getoetst op bruikbaarheid (mrt 1981) Discussies over de bruikbaarheid van 
lesmateriaal spelen zich voornamelijk af tussen de LBO-docenten 
De conclusie is dat NLO-docenten vooral letten op de consistentie met reeds 
ontwikkelde produkten, terwijl de LBO-docenten meer aandacht besteden aan 
de bruikbaarheid voor volgende produkten. 
Daarnaast is er sprake van een taakverdeling naar het produkt Na het 
bespreken van de globale lesstructuur (aug 1981) werkt elk koppel dat bestaat 
uit een LBO- en een NLO-docent aan een lespakket voor de eigen school. In 
de loop van 1982 legt elk koppel concept-lesmateriaal aan de groep voor. Tot 
diepgaande besprekingen komt het dan met meer. De groep beperkt zich tot 
het plaatsen van enkele kanttekeningen 
Er zijn grote verschillen m de samenwerking en taakverdeling binnen de 
koppels Veelal bepalen de LBO-docenten de concrete vormgeving van het 
lesmateriaal, keuze van leermiddelen, en de formulering van teksten en 
opdrachten Ze zorgen voor de try-out, bijstelling 
In die periode van vormgeven, uitproberen en bijstellen (1984-1986) houden de 
NLO-docenten houden zich vooral bezig met de problematiek van de integratie 
tussen aardrijkskunde en geschiedenis, met de uitwerking van mogelijkheden 
voor didactische differentiatie en met de ontwikkeling van een methodiek voor 
het maken van lokale varianten. Een NLO-docent maakt zelf aanvullend les­
materiaal 
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Deze taakverdeling en samenwerking leidt tot een soort matrixstructuur in de 
organisatie van de projectgroep. De zeggenschap is zowel verdeeld naar de 
aard van de activiteiten als naar de aard van het produkt (Keuning en Eppink, 
1987, p. 140 e.v.). De verdeling naar produkt is van tevoren vastgelegd bij het 
formeren van de koppels. De verdeling naar activiteit is ontstaan tijdens het 
werken. Deze matrixstructuur heeft zowel voor als nadelen. 
De taakverdeling naar produkt leidt ertoe dat de samenhang tussen opeen-
volgende handelingen in het ontwikkelingsproces zoveel mogelijk in tact blijft. 
leder koppel kan inspelen op de eigen lokale situatie en aansluiten bij de 
beginsituatie van de eigen leerlingen. De activiteiten per koppel zijn direct 
zichtbaar en bespreekbaar. De communicatie binnen de koppels is weliswaar 
direct maar de afstand tussen NLO-docenten in Utrecht en Amsterdam en de 
betrokken LBO-docenten, respectievelijk in Heerlen en Den Helder, is een handi-
cap. Nadeel van deze taakverdeling naar produkt is dat er op basis van 
gemeenschappelijke uitgangspunten toch nog zeer verschillende lespakketten 
ontstaan. 
De taakverdeling naar activiteit maakt het mogelijk dat de projectgroep heel 
verschillende produkten oplevert: theoriestukken, lesmateriaal, een 'vertaaltech-
niek' en een nascholingscursus. Men maakt daardoor zo optimaal mogelijk 
gebruik van de beschikbare kennis en ervaring. Nadeel van deze taakverdeling 
naar activiteit is dat die als ongelijkwaardig ervaren kan worden. Er kan ook een 
zeer ongelijke verdeling van het werk ontstaan wanneer een bepaalde taak een 
grote prioriteit krijgt. 
De taakverdeling en samenwerking in de projectgroep kan men weergeven in 
een schema waarbij de formele taakverdeling en samenwerking omlijnd is en de 
informele structuur gestippeld. Met kruisjes (x), rondjes (o) en sterretjes (*) is 
aangegeven welke taken door dezelfde persoon uitgevoerd zijn (3). 
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Schema 5-2 Organisatiestructuur van de LOGA-projectgroep 1984-1986 
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С Het leermateriaal 
De LOGA-projectgroep heeft zelfinstruerend onderwijsleermateriaal ontwikkeld 
waarmee leerlingen vrij zelfstandig kunnen werken. Daarom zal ik de term 
leermateriaal gebruiken om te refereren aan de LOGA-lesmateriaal en aan de 
materialen die leerkrachten op basis daarvan kunnen ontwikkelen. 
De projectgroep heeft het cultuurkritisch scholingsconcept van Van den Bosch 
(1980) mede als uitgangspunt genomen bij het formuleren van het visiestuk. 
Zijn indeling van verschijnselen naar ervaringsgebieden (later aangeduid als 
bestaansdimensies) is gebruikt bij het selecteren en problematiseren van 
leerinhouden. Daarbij is men zowel deductief als inductief te werk gegaan. De 
groep heeft gezocht naar fysische, economische, politieke en culturele aspecten 
van het thema wonen. Daarnaast heeft men bij elk deelthema verschijnselen 
geïnventariseerd en die geordend naar ervaringsgebied. 
Elk thema wordt op meer dan een manier benaderd, bijvoorbeeld als econo-
misch en als sociaal-cultureel verschijnsel. De interpretatie en beoordeling van 
een verschijnsel wordt geproblematiseerd door verschillende benaderingen met 
elkaar te confronteren. 
Bij het sequentiëren van afzonderlijke leerstofelementen is gekozen voor een 
geleid-ontdekkende leerweg met een voorbeeld - regel - oefening - sequentie. 
Leertaken worden op twee wijzen gesequentiëerd. Voor het begrijpen van 
verschijnselen en processen worden de eerste zes stappen uit de hiërarchie van 
Hills (1970) gebruikt: 
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observeren: elementen op een kaart/foto benoemen; 
identificeren: elementen groeperen op grond van kenmerken; 
definiëren, definitie geven met typerende kenmerken; 
vergelijken: overeenkomsten en verschillen beschrijven; 
generaliseren, generalisaties formuleren; 
voorspellen, principes toepassen. 
In deze hiërarchie die gebaseerd is op Gagné, staan de elementen in een 
voorwaardelijke relatie ten opzichte van elkaar. 
Gaat het om het beoordelen van verschijnselen en processen dan gebruikt men 
de procedure van Watson (1977) die acht fasen omvat: 
empathie: inleven in een waardengericht onderwerp; 
identificatie: ontdekken van waarden, normen en doelen; 
vergelijking: waarden normen en doelen tegenover elkaar stellen; 
voorbeeldanalyse: waarden analyseren als structurerende factor, 
zelfanalyse: bewust worden van eigen waarden; 
objectificatie: onderwerp met verschillende waarden beoordelen; 
keuze kiezen voor een centrale waarde; 
rechtvaardiging' redenen geven voor de eigen keuze. 
Het zelfmstruerend karakter en de geleid-ontdekkende leerweg vinden we terug 
in alle LOGA-leermatenaal 
De principes voor de selectie van leerstof en sequentièring van leertaken komen 
het duidelijkst tot uiting in het leermateriaal waarin de NLO-docenten een 
belangrijke inbreng hebben gehad (Stadsvemieuwing-Nijmegen, Wonen-Heerlen 
en Segregatie-Rotterdam). Deze principes komen veel minder tot uiting in de 
pakketten die vrij zelfstandig door LBO-docenten ontwikkeld zijn (Segregatie-Den 
Helder en Woningbouw/ Woningnood-Heerlen). 
D. De conclusies 
In de LOGA-projectgroep wordt voorgesteld om leerkrachten te leren een 
verfijnde informatiestructuur te ontwerpen op basis van een conceptenstructuur 
en een globale informatiestructuur (LOGA, febr 1983). 
Het idee om leerkrachten een ontwerp te laten maken op basis van een 
'tussenprodukt' is ontleend aan G'iel en Hiller (1970, p. 74). ZIJ bepleiten de 
constructie van zogenaamde onderwijsmodellen, die enerzijds de mogelijkheden 
moeten openen voor verantwoording van beslissingen, samenhangen en 
uitgangspunten en anderzijds moeten zij het realiseren van onderwijs mogelijk 
maken. 
Leerkrachten moeten instemmen met het gebruikte selectieprincipe en bij het 
ontwerpen van een verfijnde informatiestructuur moeten ze de sequentieprincipes 
zelfstandig toepassen. 
Zowel in de projectgroep als in de begeleidingscommissie wordt getwijfeld aan 
de mogelijkheden van docenten om een ontwerpproces op basis van een 
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gegeven conceptenstructuur kwalitatief voldoende uit te voeren (LOGA, apr. 
1983). Schoolnabije leerplanontwikkeling is echter een belangrijk uitgangspunt 
van het LOGA-project. Discussies in de projectgroep en in de begeleidingsgroep 
leveren geen duidelijk conclusie op. Enerzijds wil men leraren maximale 
verantwoordelijkheid geven. Anderzijds is men zich bewust van het gevaar dat 
men te hoge eisen stelt aan de beschikbare tijd en deskundigheid van docenten. 
Vooralsnog trekt men geen consequenties uit de gevoerde discussies. Later zal 
blijken dat de twijfel gerechtvaardigd was. 
De projectgroep heeft geen expliciete diagnose geformuleerd. De diagnose van 
het probleem leiden we af uit de gevoerde discussies. 
Het ontwerpen van leermateriaal voor omgevingsonderwijs wordt vooral gezien 
als een taakverdelingsprobleem. Men vraagt zich af: wat moeten wij (leerplan-
ontwikkelaars) geven, en wat kunnen leerkrachten zelf ontwerpen? (LOGA, mrt. 
1983) Men wil leermateriaal laten ontwerpen dat goed bruikbaar is. Zoiets vraagt 
om een grote inbreng van leerkrachten. Het leermateriaal moet echter ook 
consistent zijn met geformuleerde uitgangspunten en in overeenstemming met 
de stand van de geografische kennis. Dat vraagt om inschakeling van 
leerplanontwikkelaars. 
5.3.2 Het aanpassen van leermateriaal 
In de vergadering van april 1982 wordt afgesproken de LOGA-lessen te gaan 
bewerken voor een andere stad. In juni 1982 besluit de projectgroep deze 
bewerking door de NLO-docenten uit te laten voeren. De eerste ervaringen 
worden in maart 1983 besproken. 
Door LOGA-leermateriaal te 'vertalen' naar een ander gebied tracht men zicht 
te krijgen op de problemen die met deze ontwerptaak verbonden zijn. 
De problemen die gerezen zijn bij het 'vertalen' en de oplossingen en conclusies 
van de projectgroep zal ik hieronder beschrijven. 
In het schooljaar 1982 - '83 wordt een eerste poging ondernomen het pakket 
Stadsvernieuwing Nijmegen voor Heerlen te bewerken. De bewerking wordt 
aanvankelijk uitgevoerd door een van de NLO-docenten. Hij stuit daarbij op drie 
problemen. 
A. Gebrek aan kennis omtrent de omgeving 
Hij kende Heerlen onvoldoende om te kunnen beschikken over een reservoir 
van alternatieve leerstof. 
Dit probleem was enigszins op te lossen door de LBO-docenten in Heerlen bij 
het bewerkingsproces te betrekken. Niettemin bleef de afstand de nodige 
belemmeringen opleveren. 
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B. Gebrek aan kennis omtrent de doelstellingen 
De docent die de bewerking uitvoerde was niet betrokken geweest bij het 
ontwikkelen van het pakket Stadsvernieuwing. Hij kon daardoor moeilijk vaststel-
len wat de functie was van bepaalde leerstof. 
In het Nijmeegse pakket wordt bijvoorbeeld het vernieuwingsproces van de wijk 
Bottendaal behandeld. De inhoud is ten dele kenmerkend voor stadsvernieuwing 
in oude buurten. Een groot deel van die feiten is echter specifiek voor 
Bottendaal. 
Bij de bewerking rees de vraag: welke kenmerken moet de te kiezen wijk in 
Heerlen gemeen hebben met Bottendaal; in hoeverre moet het proces dat zich 
daar afspeelt identiek zijn aan dat in Bottendaal? 
Alleen de ontwerpers van het Nijmeegse leermateriaal wisten precies wat ze 
duidelijk wilden maken. Een docentenhandleiding was nog niet geschreven, 
daarom werd dit probleem aanvankelijk opgelost door gesprekken met de 
ontwerpers. 
C. Grote verschillen tussen gebieden 
Een voorlopig onoplosbaar probleem werd gevormd door de grote verschillen 
tussen Nijmegen en Heerlen. 
In het Nijmeegse pakket staat bijvoorbeeld: 'Oude wijken liggen dicht bij het 
stadscentrum'. Mijnsteden hebben echter een specifieke morfologie. In Heerlen 
liggen oude en nieuwe wijken verspreid (Rottier, 1976). De uitspraak die geldt 
voor Nijmegen gaat dus niet op voor Heerlen. 
Dit probleem werd pas opgelost bij de definitieve bewerking (najaar van 1984), 
door de leerstof te herformuleren als: 'de relatie tussen de ouderdom en de 
ligging van een wijk'. Het leerstofelement 'oude wijken liggen dicht bij het 
centrum' was daardoor geen regel of principe meer, maar een voorbeeld. Het 
vergelijkbare leerstofelement in het Heerlense lespakket werd: 'In de mijnstreek 
liggen oude en nieuwe wijken door elkaar.' 
Omdat de auterur het Nijmeegse pakket mede ontwikkeld heeft en de Heerlense 
situatie goed kent heeft hij eind 1984 meegewerkt aan de bewerking van het 
pakket stadsvernieuwing. Daardoor konden de eerder genoemde problemen 
vermeden worden. 
Uit bovenstaande problemen trok de LOG A-projectgroep de conclusie dat 
degene die een pakket bewerkt in het leermateriaal maar zeer ten dele kan 
ontdekken wat de ontwerpers precies duidelijk willen maken. Het is daarom 
essentieel dat er een exacte beschrijving is van de begrippen en verbanden die 
door middel van voorbeelden duidelijk gemaakt worden. Om objecten te kunnen 
vervangen moet duidelijk zijn van welke object-typen zij een voorbeeld zijn. Om 
object-typen te kunnnen vervangen moet duidelijk zijn om welke meer algemene 
typen het gaat. Een abstracte beschrijving van het leermateriaal is daarom 
noodzakelijk. 
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De conclusie dat een abstracte beschrijving van leermateriaal noodzakelijk is 
sluit aan bij het idee om leermateriaal te maken op basis van een leerstructuur. 
Deze conclusie is onjuist omdat in leermateriaal geen enkele onduidelijkheid zou 
mogen bestaan over datgene wat geleerd moet worden. Is er wat dat betreft 
onduidelijkheid dan schort er iets aan de kwaliteit van het materiaal. 
De conclusie zal niettemin van groot belang blijken te zijn voor de toepasbaar-
heid van de vertaaltechniek. 
In het voorjaar van 1985 werd het lespakket 'Segregatie-Den Helder' voor 
Nijmegen bewerkt. Dat bracht een nieuw probleem. 
D. Meningsverschillen over opzet en uitwerking 
Het Nijmeegse koppel kon zich niet verenigen met de benadering van het thema 
segregatie die als te eenzijdig economisch van de hand werd gewezen. Daarom 
werd een nieuwe conceptuele structuur ontworpen. Naast sociaal-economische 
aspecten werden nu ook sociaal-psychologische aspecten belicht. 
Dit leidt tot de conclusie dat leerkrachten die een pakket gaan bewerken ook 
moeten instemmen met de inhoudelijke keuzes van de ontwerpers. Om daarover 
te kunnen oordelen moeten ze de beschikking hebben over de conceptuele 
structuur van het leermateriaal. 
Het ontwerpen van een lokale variant van leermateriaal kan volgens de project-
groep de volgende deelproblemen opleveren: 
Een groot verschil tussen de eigen omgeving en het gebied waar het 
oorspronkelijke leermateriaal voor ontwikkeld is. 
Een gebrek aan kennis omtrent de eigen omgeving. 
Een gebrek aan kennis omtrent de intenties van de ontwikkelaars van het 
oorspronkelijke leermateriaal. 
Een verschil in visie tussen leerkrachten en ontwikkelaars van het oorspron-
kelijke leermateriaal. 
5.3.3 De ontwerptaak van leraren 
Eind 1984 wordt de aard van het tussenprodukt omschreven, dat docenten voor 
de eigen omgeving zouden moeten concretiseren (Vankan, 1984b). 
In maart 1985 wordt voor dat tussenprodukt de term 'leerstructuur' geïntrodu-
ceerd (Vankan, 1985a). 
In de leerstructuur worden de ideeën van de ontwerpers geconcretiseerd, maar 
nog niet uitgewerkt voor een specifieke gebruikscontext. 
De leerstructuur is een abstracte aanduiding van de componenten die uiteindelijk 
gematerialiseerd worden in het leermateriaal: leerstof, leermiddelen en 
leeractiviteiten. In de leerstructuur worden de componenten in hun onderlinge 
samenhang beschreven. 
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De leerstructuur maakt de intentie van de ontwikkelaars duidelijk en geeft 
richting aan de verdere uitwerking. 
Deze aanzet voor een plan om het gestelde probleem op te lossen is een 
integratie van beide eerder genoemde benaderingen. 
Men veronderstelt enerzijds dat leraren (een deel van) het ontwerpproces van 
de leerplanontwikkelaars kunnen herhalen, anderzijds gaat men er van uit dat 
ze gebruik kunnen maken van een (tussen)produkt van de leerplanontwikkelaars. 
De diagnose van het probleem kan als volgt worden samengevat: het ontwerpen 
van leermateriaal over de eigen omgeving met behulp van bestaand leermate-
riaal is vooral een probleem van taakverdeling tussen professionele 
ontwikkelaars en leraren. Leerkrachten moeten op de eerste plaats instemmen 
met de doelstellingen van bestaand leermateriaal. Vervolgens moeten ze bereid 
en in staat zijn een nieuwe omgevingsspecifieke invulling te geven aan de 
structuur van dat leermateriaal. 
Nadat de projectgroep aanvankelijk heeft gezocht naar een haalbare doelstelling 
(tot eind 1981), heeft men tijdens de diagnose (1982-1984) het probleem 
verkend door de bruikbaarheid van verschillende middelen te onderzoeken. 
Op basis van die verkenning formuleert men in maart 1985 een concretere doel-
stelling (Vankan, 1985a). Daarna schakelt men weer over op een doel/ middelen 
benadering. 
Doel is nu om leerkrachten te helpen leermateriaal te maken over de eigen 
omgeving, op basis van de leerstructuur van bestaand leermateriaal. 
5.4 Plan voor het ontwerpen van lokale varianten 
In de periode 1984-1986 heeft de projectgroep een plan ontwikkeld voor het 
ontwerpen van lokale varianten op basis van een leerstructuur. Dat plan geeft 
aan wat er precies gepland moet worden (de planningscategorieën) en hoe dat 
moet gebeuren (de planningsprocedure). 
In deze paragraaf beschrijf ik het plan en de overwegingen die er aan ten 
grondslag liggen. 
Een plan voor het oplossen van een bepaald type probleem bestaat uit 
begripsmatige en planmatige kennis. Van Strien (1986) spreekt in dit verband 
van kennis- en kundefactoren. De argumenten voor het plan vormen de 
keuzefactoren. Ik zal deze drie factoren, hier aangeduid als begrippenapparaat, 
procedure-aanwijzingen en argumenten, achtereenvolgens bespreken. 
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5.4.1 Het begrippenapparaat 
Om de planningscategorieën aan te duiden heeft men gezocht naar een 
geschikt begrippenapparaat. Tevens is er een conceptueel planningsmodel 
ontwikkeld waarin de planningscategorieën schematisch worden weergegeven. 
A. De planningscategorieen 
Het planningsprodukt is een ontwerp voor omgevingsgericht leermateriaal. Een 
dergelijke ontwerp bevat een beschrijving van de sequentie van leerstappen, en 
van de samenhangen tussen de componenten van afzonderlijke leerstappen. 
In de beschrijving van het leermateriaal wordt een leerstap omschreven als een 
synthese van een leerstofelement, een leeractiviteit en een informatiebron 
(Vankan, 1986a). 
De ontwikkeling van het begrippenapparaat kan geïllustreerd worden aan de 
wijzigingen die de terminologie in de periode 1984-1986 heeft ondergaan 
(Vankan, 1984b, 1985a, 1986a). 
De componenten van een leerstap worden aanvankelijk aangeduid als leerstof, 
leeractiviteiten/ werkvormen en leermiddelen (1984b) en later als leerstof, 
leeractiviteiten en informatiebronnen (1985a, 1986a). 
Met deze wijziging wil men aangeven dat de planningscategorieen gevormd 
worden door de componenten van een leerstap, gematerialiseerd in leermate-
riaal. 
De classificatie van leerstof is aanvankelijk, van augustus 1984 tot begin 1986, 
gebaseerd op de indeling van König en Riedel (1979). Zij onderscheiden leerstof 
(Unterrichtsobjecte) van leerinhoud (Inhalte). De leerstof wordt als volgt naar 
complexiteit ingedeeld: klassen, systemen, elementen van een klasse, elementen 
van een systeem en geïsoleerde elementen. 
Deze indeling naar complexiteit is in het begrippenapparaat opgenomen omdat 
de categorieën van invloed zijn op de bewerking die moet worden uitgevoerd. 
Klassen en systemen kan men overnemen en elementen van klassen en 
systemen kunnen vervangen worden door elementen uit de eigen omgeving. 
Geïsoleerde elementen kan men laten vervallen. 
In de praktijk blijkt het categoriseren van begrippen een moeilijke opgave. Het 
begrip 'stad' kan immers bedoeld zijn als klasse van nederzettingen maar ook 
als systeem van inrichtingselementen. 
In het voorjaar van 1986 is gekozen voor de indeling die Nuy (1973) ontleent 




Ontwikkelingen en processen 
Classificaties en indelingen 
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Methodologie 
Principes en generalisaties 
Theorieën, structuren en patronen. 
Ook deze categorieën kunnen gerelateerd worden aan de bewerking die 
uitgevoerd moet worden. Conventies, classificaties, methodologie, termen en 
theorieën kan men overnemen uit het oorspronkelijke leermateriaal. Feiten zullen 
'vertaald' moeten worden naar de eigen omgeving (Vankan, 1986b). Van 
processen en generalisaties zal men na moeten gaan hoe algemeen of specifiek 
ze zijn. Zijn ze algemeen dan kan men ze overnemen. Zijn ze specifiek voor 
een gebied dan moet men ze vervangen. 
Leeractiviteiten zijn die activiteiten van leerlingen die gericht zijn op het bereiken 
van het leerdoel. Ze worden in de beschrijving geclassificeerd naar zichtbaar 
leerlmgengedrag: lezen, kijken, vragen beantwoorden etcetera. 
Leermiddelen (later: informatiebronnen) zijn objecten die leeractiviteiten kunnen 
initiëren. Ze worden in de beschrijving naar hun vorm aangeduid als: krante-
artikel, luchtfoto, topografische kaart etcetera. 
Ze worden onderscheiden van hulpmiddelen zoals een filmprojector, een school-
bord en een schrijftafel die informatie waarneembaar maken of gebruikt worden 
bij het uitvoeren van leeractiviteiten (vgl. Operationsobjecte en Hilfsmittel bij 
König en Riedel, 1979, p. 184 e.V.). 
De termen waarmee men de structuur van leermateriaal aanduidt, veranderen 
ook meer dan eens. Aanvankelijk (LOGA, maart 1983) spreekt men van een 
globale informatiestructuur. In 1984 gebruikt men de term onderwijsleerstructuur 
(LOGA, dec. 1984) en vanaf maart 1985 spreekt men van een leerstructuur. 
In de leerstructuur worden de componenten generaliserend beschreven. Voor 
die beschrijvingen gebruikt men aanvankelijk (1984b) de termen: concepten, 
leer-processen en expressiemiddelen en later (1985a, 1986a): conceptenstruc-
tuur, cognitieve operaties en presentatievormen. 
De termen concept en conceptenstructuur zijn ontleend aan het model van 
Verdum-Muller (1978). Ze verwijzen naar het algemene niveau waarop de 
inhoud beschreven wordt. 
Leeractiviteiten worden in de leerstructuur naar Boekaerts (1982) ingedeeld naar 
het cognitief proces dat ze kunnen genereren: informatie begrijpen, integreren 
of aanwenden. Daarom wordt gesproken van leerproces en van cognitieve 
operaties. 
Leermiddelen worden verdeeld in beelden en teksten. 
Beelden geven (iets van) de werkelijkheid weer. Ze worden ingedeeld naar de 
afstand tot de werkelijkheid: natuurgetrouw, structuurgetrouw en analoog 
(Verdum-Muller, 1964). 
Teksten beogen een beeld van de werkelijkheid op te roepen. Ze worden 
daarom ingedeeld naar het tekstdoel (Wesdorp, cit. in Hulshof, 1981). 
De term expressievorm is gekozen omdat die verwijst naar de mogelijkheden 
van een bepaalde vorm, om inhouden uit te drukken. De term is ontleend is aan 
Verduin-Muller (1978). 
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В Het planningsmodel 
De planningscategorieën zijn weergegeven ¡n verschillende conceptuele 
plannmgsmodellen (Vankan, 1985a, 1986a). De gepubliceerde modellen komen 
in grote lijnen met elkaar overeen. Hier wordt het eerste model weergegeven 
Het planningsmodel bevat drie curnculumprodukten: de uitgangspunten en de 
realisatie in de vorm van onderwijsleermateriaal, met als tussenprodukt de 
leerstructuur 
De uitgangspunten en de leerstructuur worden beide in abstracte termen 
geformuleerd De uitgangspunten zijn algemeen, dat wil zeggen bestemd voor 
een brede doelgroep: het aardrijkskundeonderwijs (voor een bepaald schoolty-
pe) 
Uitgangspunten moeten door leerplanontwikkelaars geformuleerd worden In de 
ontwikkeling van de leerstructuur zouden leerplanontwikkelaars en leerkrachten 
moeten participeren. 
De leerstructuur en het onderwijsleermateriaal worden geschreven voor een 
specifieke doelgroep. Het onderwijsleermateriaal moet door leerkrachten 
ontworpen worden 
Schema 5-3 Planningsmodel 













a b s t r a c t en 
algemeen ^ ^ 
Bron: Vankan, 1985a 
a b s t r a c t e 
•Aspec i f i ek 
concreet en 
specifiek 
Dit planningsmodel is niet specifiek voor het ontwerpen van lokale varianten. In 
principe kan immers elke leerstructuur geconcretiseerd worden. 
De leerstructuur wordt in dit model opgevat als een tussenprodukt dat ontwikkeld 
wordt bij het maken van onderwijsleermateriaal. 
De uitgangspunten van de leerkracht blijven in het planningsmodel impliciet. Ook 
het voorbeeldmateriaal dat de ontwikkelgroep maakt op basis van de eigen 
leerstructuur is met weergegeven. Handelingsaanwijzingen voor het uitvoeren 
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De uitgangspunten van de leerkracht blijven in het planningsmodel impliciet. Ook 
het voorbeeldmateriaal dat de ontwikkelgroep maakt op basis van de eigen 
leerstructuur is niet weergegeven. Handelingsaanwijzingen voor het uitvoeren 
van de planningsprocedure kan men aan het model niet ontlenen. 
Om praktische problemen van het samenwerken van leerplanontwikkelaars en 
leerkrachten te ondervangen, bevat het planningsmodel van 1986 twee 
leerstructuren. Een algemene leerstructuur voor een brede doelgroep ontworpen 
door leerplanontwikkelaars en een specifieke leerstructuur voor een beperkte 
doelgroep geformuleerd door leerkrachten die instemmen met de visie van de 
ontwikkelgroep. 
5.4.2 Procedure-aanwijzingen 
De planmatige kennis met betrekking tot de ontwerptaak is samengevat in 
procedure-aanwijzingen. Aanvankelijk (1985) zijn het vrij algemene richtlijnen: 
het concretiseren van de leerstructuur moet zo gebeuren dat de doelen van het 
oorspronkelijke leermateriaal met de lokale variant te bereiken zijn. 
Voor de nascholingscursus wordt een procedure uitgewerkt die vier fasen omvat 
(Vankan, 1986a). 
Analyse van het LOG A-materiaal; het leermateriaal moet classificerend en 
generaliserend beschreven worden. 
Verantwoording van de leerstructuur; leerkrachten moeten instemmen met 
de sequentie van leerstappen en met de samenhang tussen componenten 
binnen de leerstappen. Ze moeten ze het eens zijn met de visie op leerstof, 
leeractiviteiten en leermiddelen die ten grondslag ligt aan het materiaal. 
Aanpassen van materiaal heeft anders geen zin. 
Concretiseren van de leerstructuur; op basis van de leerstructuur moeten 
leerkrachten contextspecifieke leerstof, leeractiviteiten en leermiddelen 
kiezen. Alle te kiezen componenten moeten dus passen in de generaliseren-
de beschrijving. 
Produceren van leermateriaal voor de eigen omgeving; dit hoort strikt 
genomen niet meer tot het ontwerpproces. Om flexibel te kunnen werken 
wordt aanbevolen een losbladige uitvoering van het leermateriaal te produce-
ren (Vankan, 1986a). 
Als voorbeeld volgt hier een mogelijke bewerking van leerstap 2.1 uit het 
onderwijsleerpakket Stadsvernieuwing-Nijmegen voor Heerlen. 
In bijlage 1 is een hoofdstuk uit dit lespakket opgenomen met de bewerking 
voor Heerlen. 
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Schema 5-4 Bewerking van een leerstap 
Classificerende beschrijving: 
LEERSTOF LEERLINCTHACTIVITEIT 
In de oudste wijken zijn bekijken 
functies gemengd (wonen 
en werken), zijn straten 
smal, huizen klein en er 
is weinig openbaar groen. 
Generaliserende beschrijving: 
CONCEPTENSTRDCTUUR COGNITIEVE OPERATIE 
Vorm- en functie- begrijpen 
kenmerken van stads-
vernieuwingswij ken 
Mogelijke bewerking voor Heerlen: 
LEERSTOF LEERLINGENACTIVITEITEN INFORMATIEBROU 
In Heerlense wijken van bekijken foto's 
voor 1920 zijn geen 
winkels. In latere wijken 
wel. De oude wijken hebben 
smalle straten, kleine 
huizen en veel privé-groen. 
Generalisatie betreft de overgang van een object-type naar een meer algemeen 
type. Het komt overeen met het vaststellen van equivalentieklassen (Van der 
Smagt, 1985). 
De object-typen in de classificerende beschrijving van de leerstof (de oudste 
wijken) refereren daarom aan een deelverzameling van de algemene typen in 
de generaliserende beschrijving (stadsvemieuwingswijken). 
Ook bij leermiddelen is er sprake van generalisatie. De begrippen in de 
leerstructuur venvijzen naar klassen van leermiddelen waarmee dezelfde leer-
inhouden waarneembaar gemaakt kunnen worden. 
Anders ligt het bij de leeractiviteiten. In de eerste plaats refereert 'bekijken' niet 
aan een deelverzameling van 'begrijpen', maar aan een deelverzameling van 
leeractiviteiten die begrijpen mogelijk maken (zie Boekaerts 1982, p. 76) In de 
tweede plaats is de aangeduide deelverzameling niet equivalent. Leeractiviteiten 
die in principe geschikt zijn voor het aanwenden van informatie kunnen voor 
bepaalde leerlingen en met bepaalde leerstof ongeschikt blijken te zijn. 
Kennis over processen van invasie, verdringing en successie van bevotkings-
groepen in oude wijken, kan door veel leerlingen toegepast worden in een 
simulatiespel. Veel minder leerlingen kunnen dergelijke processen cartografisch 
weergeven. Ofschoon beide activiteiten in principe aanwenden van informatie 







De conclusie is dat er ten aanzien van de component leeractiviteiten geen 
sprake is van generalisatie in een leerstructuur. 
Het gevolg daarvan is dat leerkrachten wel kunnen kiezen uit leeractiviteiten die 
in principe bruikbaar zijn, maar dat ze moeten nagaan of de desbetreffende 
activiteit voor hun leerlingen en met de gegeven leerstof wel geschikt is. 
5.4.3 Argumenten 
Het plan voor het maken van een lokale variant wordt beargumenteerd door 
erop te wijzen dat het concretiseren van een leerstructuur met behulp van 
bestaand leermateriaal, leerkrachten een grote beslissingsruimte laat en hen 
tegelijkertijd de nodige steun verschaft. 
Het verantwoorden van de leerstructuur, het instemmen met de LOGA-uitgangs-
punten en het concretiseren naar eigen inzicht, legt "de verantwoordelijkheid 
voor het uiteindelijke lespakket daar waar die volgens ons moet liggen, namelijk 
bij de leerkrachten" (Vankan, 1986a, p. 25). 
Het aanpassen van leermateriaal volgens de LOGA-methodiek moet zoveel 
steun bieden aan leerkrachten dat een correcte bewerking van leermateriaal 
haalbaar wordt. 
De keuze voor het beschreven plan is te interpreteren als een toepassing van 
de minimax- en de maximinregels uit de speltheorie (Keuning en Eppink, 1985). 
Met deze principes beoogt men het maximale verlies te minimaliseren en de 
minimale winst te maximaliseren. Wat hier verloren gaat is de openheid van het 
planningsproces. Ontwerpen op basis van een gegeven leerstructuur betekent 
immers een vermindering van handelingsaltematieven. Dat is een verlies omdat 
het LOGA-project schoolnabije leerplanontwikkeling mogelijk wilde maken. Dat 
verlies wordt beperkt door het zo algemeen mogelijk formuleren van de 
componenten in de leerstructuur (Vankan, 1987a). De winst ligt in de kwaliteit 
van het planningsprodukt en de haalbaarheid van de procedure. Die winst wordt 
gemaximaliseerd door niet alleen te werken op basis van gegeven ideeën en 
doelstellingen maar door de leerstructuur integraal over te nemen en volgens de 
richtlijnen te concretiseren. Het overnemen van de leerstructuur beperkt immers 
de planningstaak van leerkrachten. Door volgens richtlijnen te werken wordt die 
taak vereenvoudigd. 
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5.5 De nascholingscursus 
De volgende fase in de regulatieve cyclus is de ingreep waarmee de project-
groep het probleem wil oplossen: de nascholing. 
In deze paragraaf beschrijf ik de opzet en uitvoering van de proefcursus (april 
1986). 
5.5.1 De cursusopzBt 
De nascholingscursus is gefaseerd volgens een model voor het leren van 
vaardigheden van Oudkerk Pool (1985). Het omvat vier fasen: 
oriëntatie: leerkrachten maken kennis met de te leren vaardigheden; 
instrumentatie: leerkrachten leren de vaardigheden en de theorie die eraan 
ten grondslag ligt; 
verdieping: leerkrachten leren vaardigheden gedifferentieerd toe te passen; 
meesterschap: leerkrachten passen vaardigheden op een juiste wijze toe in 
hun onderwijspraktijk. 





werken met het planningsmodel voor omge-
vingsonderwijs in de onderwijspraktijk 
omgevingsgericht lesmateriaal maken a.d.h.v. 
het planningsmodel voor omgevlngsonderwi js 
X 
τ 
deelvaardigheden voor het maken van omgevings­




wijs begri jpen 
de funct ies van het 
planningsmodel voor 
omgevlngsonderwijs 
wi l len r e a l i s e r e n 
Bron: LOGA, 1986 
De beoogde (sub)doelen voor elke fase staan in een voorwaardelijke relatie ten 
opzichte van elkaar. Het schema moet van beneden naar boven gelezen 
worden. Oriëntatie is dus een voorwaarde voor instrumentatie. 
De nascholingscursus blijft beperkt tot de eerste drie fasen. 
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De oriëntatie moet plaats vinden tijdens een wervingsbijeenkomst en op de 
eerste dag van de tweedaagse introductiecursus Tijdens de introductiecursus 
vindt de instrumentatie plaats De weken daarna zijn bestemd voor de 
verdieping Leraren maken dan zelf materiaal over de eigen omgeving In die 
periode zijn drie bijeenkomsten gepland 
De eerste is bedoeld om de introductiecursus na te bespreken en de deelne-
mers over startproblemen heen te helpen Tijdens de tweede bijeenkomst moet 
er individuele begeleiding gegeven worden Leraren worden geholpen bij het 
oplossen van praktische problemen als het vinden van bronnenmateriaal en 
theoretische problemen die voortkomen uit het verschil tussen de eigen 
omgeving en het gebied dat in het LOGA-materiaal behandeld wordt De laatste 
bijeenkomst is gewijd aan het presenteren en uitwisselen van de ontwikkelde 
lespakketten 
Voor de instrumentatiefase ziet de hiërarchie van gewenste (sub)doelen er als 
volgt uit 
Schema 5-6 Beheersmgsschema Instrumentatie 1 
deelvaardigheden voor het maken van 
omgevingsgericht lesmateriaal beheersen 
, ' Γ
 | -
een abstracte lesstructuur 
kunnen concretiseren 
een abstracte lesstructuur 
kunnen verantwoorden 
I ^ ^ 
de s t r u c t u u r van een gegeven 
lespakket kunnen omschrijven 
Bron LOGA, 1986 
Op dezelfde wijze zijn voor elk subdoel de noodzakelijke vaardigheden m een 
hiërarchie gezet 
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Schema 5-7 Beheersingsschema voor het analyseren 
Γ 
de structuur van een gegeven 
lespakket kunnen omschrijven 
l 
weten hoe de componenten van 
de onderwijsleersituatie 
gegeneraliseerd kunnen worden 
de begrippen kennen waarmee de 
componenten van de onderwijs-
leersituatie generaliserend 
aangeduid kunnen worden 
weten hoe de componenten in 
een onderwijsleerpakket 
onderscheiden kunnen worden 
de drie componenten van de 
onderwijsleersituatie kennen: 
inhoud, leerprocessen en media 
Bron: LOGA, 1986 
Schema 5-8 Beheersingsschema voor het concretiseren 
een abstracte lesstructuur kunnen concretiseren 
informatie kiezen 
die exemplarisch 
is voor gegeven 
inhouden 












Schema 5-9 Beheersingsschema voor het verantwoorden 
een verantwoorde l e s s t r u c t u u r kunnen ontwerpen 
X 
in overeenstemming 
met de eigen visie 
inhouden, leer­





toetsen aan de 
eigen visie 






zich bewust zijn 
van de eigen visie 
op gegeven 
inhouden, leerpro­
cessen en media 












processen en media 
Τ 
X 
een gegeven lesstructuur 
kunnen beoorden 
in een gegeven 
lesstructuur de 
sequentieprlncipes 







zich bewust zijn 
van de sequetie-
nng die men zelf 
bij voorkeur 
gebruikt 
in een gegeven 
lesstructuur de 
samenhangen tussen de 
componenten toetsen 
aan de eigen visie 
de aard van de samen­
hangen kennen die er 
zijn tussen inhouden 
media en leer­
processen 
zich bewust zijn van 
de samenhangen tussen 
inhouden, leer­
processen en media 
waar men zelf vanuit 
gaat 
De introductiecursus is gebaseerd op drie sequentieprincipes (LOGA, jan 1986)· 
In de eerste plaats de procedurele sequentie waarin de (sub)vaardigheden uitge­
voerd moeten worden 
1 Classificerend beschrijven van leermateriaal. 
2 Generaliserend beschrijven van leermateriaal 
3 De leerstructuur verantwoorden 
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4. De leerstructuur concretiseren. 
5. De constructie van het leermateriaal. 
In de tweede plaats is er de moeilijkheidsgraad van de uit te voeren bewerking. 
Die is ondermeer afhankelijk van het materiaal waaraan de vaardigheden 
geoefend of gedemonstreerd moeten worden. 
Het derde principe is gebaseerd op verschillen in leerstijlen zoals die onder-
scheiden worden door Kolb (1971). Elk onderdeel begint met een activiteit die 
past bij een bepaalde leerstijl. In elke fase wordt vanuit een andere leerstijl 
gewerkt. 
De introductiecursus is als volgt gefaseerd: 
1. Bewerken van LOGA-materiaal door leerstofelementen en leermiddelen te 
vervangen. 
2. Het generaliserend beschrijven van leerstof en het concretiseren van 
concepten. 
3. Het verantwoorden en beoordelen van een conceptuele structuur. 
4. Generaliserend beschrijven van zelfgekozen LOGA-leermateriaal en de 
leerstructuur verantwoorden. 
5. Concretiseren van een leerstructuur. 
In deze cursusopzet zijn de genoemde sequentieprincipes te herkennen. De 
opeenvolgende stappen een, twee, vier en vijf nemen toe in complexiteit ten/vijl 
de stappen drie, vier en vijf in een procedurele relatie staan ten opzichte van 
elkaar. In elk van de stappen is een afwisseling van activiteiten gerealiseerd. 
5.5.2 De uitvoering van de cursus 
In het voorjaar van 1986 heeft de cursusleiding (Hoogendoorn en Vankan) in de 
NLO's te Nijmegen en Utrecht bijeenkomsten georganiseerd om deelnemers te 
werven voor de nascholingscursus. Tijdens deze bijeenkomsten waarvoor 
schoolpraktikumdocenten van de desbetreffende NLO's zijn uitgenodigd, wordt 
informatie over het LOGA-project gegeven, LOGA-materiaal getoond en het doel 
van de nascholing uiteengezet. Acht docenten, allen werkzaam aan scholen voor 
LBO en/ of Mavo, nemen uiteindelijk deel aan de cursus. 
De uitvoering van de introductiecursus (april 1986) verloopt anders dan gepland. 
Fase een, het bewerken van LOGA-materiaal blijkt zeer motiverend en loopt uit. 
Het generaliseren van leerstof en het concretiseren van concepten is moeilijk en 
kost meer tijd dan verwacht. In de volgende fasen zijn enkele opdrachten 
overgeslagen: het verantwoorden van een conceptenstructuur, het beoordelen 
van sequenties van leerstappen en het formuleren van een leerstructuur. Het 
beoordelen van samenhangen tussen componenten is slechts kort besproken. 
Naar aanleiding van deze wijzigingen is een nieuw beheersingsschema van 
feitelijk nagestreefde (sub)doelen (LOGA, mei 1986). 
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Schema 5-10 Beheersingsschema Instrumentatie 2. 
OLP kunnen bewerken voor e i g e n omgeving I 
• 
Л 
OLP kiezen om te bewerken 
voor eigen omgeving 
I 
1 
OLP kunnen bewerken 
voor eigen omgeving 
van leerstof 
aangeven wat 
het belang er 




met de LOGA 
uitgangspun­

















kunnen lezen en 
begrijpen 




weten hoe inhouden 
ingedeeld kunnen 




de begrippen kennen 
waarmee informatiebronnen 
en leeractiviteiten 
generaliserend aangeduid worden 
I 
in een OLP de componenten inhoud, 
leerprocessen en mediatoren 
kunnen onderscheiden 
Bron: LOGA, 1986 
Dit schema laat zien dat het beoordelen van sequenties tussen leerstappen en 
samenhangen binnen leerstappen niet langer beschouwd wordt als een 
voorwaarde om verantwoord een ondemijsleerpakket (olp.) te kiezen noch als 
en voorwaarde om een olp. verantwoord te kunnen bewerken. 
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Bovendien is het formuleren van een leerstructuur vervangen door het lezen en 
begrijpen van een leerstructuur. 
In de verdiepingsfase (van april tot en met juni 1986) moeten de cursisten met 
behulp van de geleerde ontwerpmethode een lokale variant van LOGA-matenaal 
maken Deze fase is uitgevoerd conform de planning. 
5.6 Evaluatie 
Om vast te stellen of de ontwikkelde methode voor het maken van lokale 
varianten (de LOGA-methode) bruikbaar is voor docenten heb ik in het kader 
van de nascholingscursus een evaluatie uitgevoerd 
Deze paragraaf begint met een korte uiteenzetting over de opzet van de 
evaluatie en de gedachtengang die aan die opzet ten grondslag heeft gelegen. 
De bruikbaarheid van de LOGA-methode kan volgens de cursusleidmg m de 
praktijk pas getoetst worden als aan twee voorwaarden voldaan is leerkrachten 
moeten met de methode willen werken en kunnen werken 
Of leerkrachten met de LOGA methode kunnen werken wordt aan het eind van 
de introductiecursus vastgesteld met behulp van een toets waarin de (sub-
vaardigheden uit het beheersmgsschema Instrumentatie 1 (voor zover ze aan 
bod zijn gekomen) getest worden 
Of ze met de LOGA-methode willen werken heb ik proberen vast te stellen door 
de cursisten uitspraken over het ontwerpen van lesmateriaal voor te leggen en 
hen te vragen in hoeverre ze het daarmee eens of oneens zijn 
Een uitspraak over de bruikbaarheid van de LOGA-methode m de praktijk kan 
volgens de cursusleidmg gedaan worden als duidelijk is hoe men de methode 
gebruikt en of dat gebruik leidt tot correcte bewerkingen van LOGA-matenaal 
Om te bepalen hoe de LOGA-methode is gebruikt, heb ik aan de cursisten 
gevraagd alle activiteiten op logboekformuheren te noteren Inhoudsanalyse van 
de ontworpen lokale varianten moet leiden tot conclusies over de correctheid 
van de bewerking Een correcte bewerking wijkt in de leerstructuur immers met 
af van het originele materiaal 
Bovendien is nagegaan of het toepassen van de LOGA-methode voor docenten 
haalbaar is Daartoe zijn aan de cursisten vragen voorgelegd over de werkwijze, 
de omstandigheden en de bestede tijd. 
In een nagesprek heb ik alle gegevens individueel met de cursisten besproken. 
Ofschoon deze wijze van evalueren slechts indicaties oplevert, wil ik m het 
vervolg van deze paragraaf kort enkele resultaten van de evaluatie bespreken 
en aangeven welke conclusies de cursusleidmg daaruit getrokken heeft Ik doe 
dat aan de hand van de criteria instemming, beheersing, correctheid en 
haalbaarheid 
De gegevens zijn ontleend aan het cursusverslag (LOGA, juli 1986) 
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5.6.1 Instemming 
Uit de beantwoording van de vragen concludeert de cursusleiding dat het met 
gelukt is de instemming met de LOGA-visie te meten. 
Cursisten blijken onvoldoende bekend met het gehanteerde begrippenapparaat 
en met het planningsmodel om sommige vragen over het ontwerpen van 
lesmateriaal correct te kunnen interpreteren. 
Het werken met vijfpuntschalen veronderstelt bovendien een visie, die bij een 
aantal cursisten met of slechts zeer vaag aanwezig is. 
5.6.2 Beheersing 
Aan het begin van de eerste begeleidingsbijeenkomst is een toets afgenomen 
waaruit onder andere blijkt dat vijf cursisten (n=8) een leerstructuur met goed 
konden interpreteren. De helft van de deelnemers kan een gegeneraliseerde 
beschrijving van een leerstap met concretiseren. Men besluit daarom deze 
vaardigheid nogmaals te laten oefenen 
De cursusleiding concludeert dat een eenduidige procedurele sequentiëring van 
de cursus beter geweest zou zijn. De handelingen die leerkrachten tijdens het 
bewerken van materiaal achtereenvolgens moeten uitvoeren, moeten in die 
volgorde besproken en geoefend worden 
De deelnemers vinden dat er teveel theorie en te weinig oefening is geweest. 
"Het enorme pak papier heeft belemmerend gewerkt" zegt een van de cursisten. 
"Het maken kan los van wat JIJ (Leon) ervan dacht". "Tot het moment dat je 
vastloopt" reageert iemand anders, "dan heb je het (de LOGA-methodiek, L.V.) 
wel nodig" (LOGA, juni 1986). 
De introductiecursus heeft niet geleid tot het beoogde niveau van instrumentatie. 
Aan de efficiëntie van de introductiecursus wordt zowel door de cursisten als 
door de cursusleidmg getwijfeld. 
5.6.3 Correctheid 
Het ontwikkelde leermateriaal is beoordeeld op consistentie met de desbetreffen-
de leerstructuur De ontwikkelde leermaterialen vormen alle een correcte 
bewerking van LOGA-materiaal. 
Dat leerkrachten die de LOGA-methodiek met volledig beheersen toch een 
correcte bewerking kunnen realiseren, geeft te denken. 
Zonder uitzondering hebben de cursisten materiaal gekozen dat vrij eenvoudig 
te bewerken is De leerinhouden zijn makkelijk herkenbaar in de eigen omgeving 
en slechts voor een beperkt deel omgevmgsspecifiek. Twee cursisten bewerken 
van een hoofdstuk alleen die fragmenten waarvan ze in eigen omgeving direct 
een voorbeeld kunnen vinden. 
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Het meest omgevingsspecifieke hoofdstuk over stadsvernieuwing in Bottendaal 
is door niemand bewerkt. 
De deelnemers voeren slechts een beperkte aanpassing uit. Ze vervangen 
omgevingsspecifieke inhouden en de bijbehorende leermiddelen. Leeractiviteiten 
ondergaan slecht redactionele aanpassingen. De voorbeelden en leermiddelen 
die ze kiezen blijven zo dicht mogelijk bij het oorspronkelijke LOGA-materiaal. 
De cursisten zeggen allen dat ze bij het uitvoeren van de bewerkingen de 
theorie uit het handboek niet gebruikt hebben. Daarom kan niet worden 
vastgesteld of toepassing van de methodiek ook in moeilijke gevallen tot 
correcte bewerkingen leidt. 
De cursusleiding concludeert dat leerkrachten een planningstaak kiezen die ze 
zonder veel moeite correct kunnen uitvoeren. 
Figuur 5-1 Een lokale variant 
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5.6.4 Haalbaarheid 
De cursisten blijken allen in staat leermateriaal te maken over de eigen 
omgeving. De meeste cursisten hebben slechts een beperkte hoeveelheid 
LOGA-materiaal bewerkt, meestal een hoofdstuk. 
Velen verzamelen meer bronnenmateriaal dan noodzakelijk is voor het 
leermateriaal dat ze bewerken. 
Een leerkracht die de stad waar hij werkt niet goed kent en bovendien in een 
andere stad woont, heeft veel moeite met de ontwerptaak. 
De cursisten zijn zeer enthousiast over de effectiviteit en de efficiëntie van de 
methode voor het bewerken van leermateriaal. 
De cursusleiding concludeert dat leerkrachten een haalbare taak kiezen, waarbij 
ze letten op de omvang en de moeilijkheidsgraad van de planningstaak. Een 
conclusie ten aanzien van de haalbaarheid van de LOGA-methode kan daarom 
niet geformuleerd worden. 
De LOGA-methode moet een omvangrijke aanpassing van moeilijk te bewerken 
leermateriaal mogelijk maken. De cursisten hebben echter slechts een beperkte 
hoeveelheid eenvoudig te bewerken leermateriaal, op een minimale wijze 
aangepast voor de eigen omgeving. 
Doordat de cursisten de LOGA-methode niet ten volle gebruikt hebben, is het 
niet mogelijk om de bruikbaarheid van de methode voor leerkrachten vast te 
stellen. 
5.7 Bijstelling 
Na de eerste nascholingscursus heeft de cursusleiding van de SLO de 
gelegenheid gekregen de cursus bij te stellen en nogmaals uit te voeren in 
januari 1987 (16). 
In deze paragraaf beschrijf ik het herziene plan en geef ik de overwegingen die 
bij de herziening een rol hebben gespeeld. 
Aan de orde komen: de planningstaak, de planningscategorieen, het plannings-
model en de planningsprocedure. 
Vervolgens bespreek ik de resultaten van de bijgestelde cursus en plaats ik 
enkele kanttekeningen bij de wijze waarop de bijstelling is uitgevoerd. 
5.7.1 De planningstaak 
Hieronder volgen de conclusies die de cursusleiding ten aanzien van de 
planningstaak getrokken heeft. 
Het formuleren van een leerstructuur en het verantwoorden van een dergelijke 
structuur is onhaalbaar gebleken. Het formuleren van een leerstructuur bij 
gegeven leermateriaal is niet goed mogelijk omdat alleen de ontwikkelaars van 
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het leermateriaal precies weten welke keuzes aan de vormgeving van het 
materiaal vooraf gingen. Het is ook niet nodig leerstructuren te formuleren en 
te verantwoorden omdat het te bewerken LOGA-leermateriaal voorzien is van 
een verantwoording en een leerstructuur. Het verantwoorden van de sequentie 
van leerstappen en van de samenhang tussen de componenten vereist te veel 
kennis. 
Op grond van deze overwegingen heeft men de subdoelen aangepast. 
Deze wijziging van de planningstaak komt overeen met de aanpassingen die 
tijdens de proefcursus zijn uitgevoerd en in het herziene beheersingsschema zijn 
weergegeven. 
Door het aanpassen van de subdoelen verandert ook het cursusdoel. Het 
feitelijk nagestreefde cursusdoel luidt: leerkrachten kunnen LOGA-leermateriaal 
aanpassen voor de eigen omgeving. 
Deze wijziging impliceert een andere probleemstelling. Het gaat niet meer om 
de vraag hoe leerkrachten een lokale variant van voorbeeldmateriaal kunnen 
maken, maar om de vraag hoe leerkrachten LOGA-materiaal kunnen bewerken 
voor de eigen omgeving. 
5.7.2 De planningscategorieën 
Na de proefcursus is ook het begrippenapparaat gewijzigd. 
De componenten van het leermateriaal worden in de beschrijving van 1987 
benoemd met de termen: leerstof, leerlingactiviteit en informatiebron. De compo-
nenten van de leerstructuur duidt men aan als: concepten, leeractiviteiten en 
expressiemiddelen. 
Omdat de intentie van de ontwerpers een essentieel aspect is van de 
leerstructuur, gebruikt men nu het begrip expressie. Uiteindelijk is niet gekozen 
voor expressievorm maar voor expressiemiddel, omdat het begrip in de 
LOGA-context een vulling krijgt (categorisering van zowel beeld als tekst) die 
ruimer is dan bij Verduin-Muller (1978). 
Om de componenten aan te duiden zonder daarbij te refereren aan classificatie 
of generalisatie gebruikt men de termen: inhoud, leerprocessen en mediatoren. 
Leerstof heeft men ingedeeld naar abstractiegraad volgens een typologie die 
ontleend is aan Van Westrhenen (1976): objecten, concrete begrippen, abstracte 
begrippen en theoretische begrippen. Ofschoon de afstand tot de waarneembare 
werkelijkheid een glijdende schaal vormt, is het in de praktijk toch mogelijk 
leerstof naar dit criterium in te delen. Voordeel van deze indeling boven die van 
Nuy (1973) is dat het criterium abstractiegraad direct van invloed is op de 
noodzakelijke aanpassingen van de leerstof. 
Concrete leerstof (feiten) moet zo mogelijk vervangen worden, terwijl abstracte 
leerstof (abstracte en theoretische begrippen) zo mogelijk overgenomen moet 
worden. Nadeel is, dat de gebruikte indeling van Van Westrhenen alleen betrek-
king heeft op begrippen. 
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5.7.3 Het planningsmodel 
Het planningsmodel heeft eveneens een belangrijke wijziging ondergaan. Omdat 
de leerstructuren die leerkrachten moeten concretiseren, pas geformuleerd zijn 
toen men in december 19Θ5 duidelijkheid had over de wijze waarop dat zou 
moeten gebeuren, heeft men in 1987 de leerstructuur in het planningsmodel niet 
meer voorgesteld als een tussenprodukt dat de ontwikkelaars maken ten 
behoeve van de ontwikkeling van onderwijsleermatenaal maar als een 
halffabrikaat dat speciaal gemaakt wordt voor het ontwerpen van lokale 
varianten door leerkrachten (Vankan, 1987a, p. 25). 






















onderwi js leerpakket 
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Verklaring bij schema 5-11 
ψ Ontwerpen van voorbeeld-onderwijsleermateriaal 
1 2 4 к Bewerken van onderwijsleermateriaal 
ψ (1 Beschrijven; 2 Generaliseren; 4 Concretiseren) 
3 ^ ^ Relaties te leggen bij het beoordelen van 
ψ c.q. instemmen met de leerstructuur 
(3 Verantwoorden) 
Bron: Vankan, 1987a 
Door deze voorstelling van zaken, die meer overeenkomt met het ontwikkelings­
proces van de LOGA-groep, heeft het begrip leerstructuur een andere plaats 
gekregen in het model en een andere betekenis. In het bijgestelde planningsmo­
del wordt de leerstructuur als tussenprodukt niet meer vermeld. 
5.7.4 De planningsprocedure 
Ten einde de haalbaarheid van de planningstaak verder te vergroten heeft de 
cursusleiding concrete regels geformuleerd voor het vervangen van de 
componenten van leermateriaal. De leerstructuur vormt daarbij de randvoorwaar­
de waarbinnen de aanpassing uitgevoerd moet worden. 
Concrete begrippen moeten soms vervangen worden en soms kan men ze 
overnemen. Om daarvoor regels te kunnen geven worden concrete begrippen 
ingedeeld naar de wijze waarop ze duidelijk gemaakt worden. Begrippen kunnen 
duidelijk gemaakt worden door ze te relateren aan andere begrippen, of aan 
(typen) objecten waar ze naar verwijzen. 
De aard van de relatie indiceert de noodzakelijke bewerking. 
Naar Boekaerts (1982) onderscheidt men vier typen relaties. De is-relaties 
(definities) en doe-relaties (planmatige kennis) kunnen overgenomen worden. 
Persoonlijke-relaties (opvattingen/ ervaringen) en heeft-relaties (kenmerken) 
moeten met voorbeelden uit de eigen omgeving geïllustreerd worden. Deze 
keuze resulteert in een dubbele categorisering die wellicht beter is dan de 
vorige, maar zeker ook ingewikkelder. 
De begrippen waarmee de verschillende bewerkingen worden aangeduid 
behoeven enige toelichting. Een bepaalde bewerking kan namelijk beschreven 
worden als overnemen, illustreren, of als vervangen. 
Met het correct vervangen van een 'object' in het leermateriaal, illustreert men 
een concreet begrip uit de lesbeschrijving en neemt men het concept in de 
leerstructuur over. 
92 
Schema 5-12 Regels voor het bewerken van omgevingsgericht lesmateriaal 
INHOUD 
Zijn In jouw omgeving.. Dan mo«t j·... 
OBJECT 
objecten van dit 
type aanwezig? 
het object... 
ja vervangen op basis van de 
lesbeschrijving; 
nee vervangen op basis van de leerstructuur 
CONCREET BEGRIP 
Is-relatie; 









mensen met deze 










overnemen uit het lespakket; 
vervangen op basis van de leerstructuur 
het begrip... 
illustreren op basis van de 
lesbeschri jving; 
vervangen op basis van de leerstructuur 
het begrip... 
illustreren op basis van de 
lesbeschrijving; 
vervangen op basis van de leerstructuur 
het begrip... 
overnemen uit het lespakket; 
vervangen op basis van leerstructuur 
ABSTRACT BEGRIP 





overnemen uit het lespakket; 
vervangen op basis van de leerstructuur 
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THEORETISCH BEGRIP 





Zijn In jouw situati·. 
het b e g r i p . . . 
overnemen u i t het lespakket ; 
het lespakket n i e t bewerken 
Dan moet j · . 
LEERLINGENACTIVITEITEN 







Zijn in jouw aituati«.. 
de leerlingactiviteit... 
overnemen uit het lespakket; 
aanpassen op basis van de 
lesbeschri jving; 
vervangen op basis van de leerstructuur 
Dan moat ja. 
INFORMATIEBRONNEN 
informatiebron bruikbaar 
voor de informatie en ge-








geschikt voor leerlingen? 
ja 
originele of gekozen 
informatiebron geschikt 
voor leerlingen? 
min of meer 
nee 
de informatiebron... 
overnemen uit het lespakket; 
zelf maken op basis van de les-
beschri jving; 
kiezen op basis van de lesbeschri jving; 
aanpassen op basis van de 
lesbeschri jving; 
vervangen op basis van de leer-
structuur. 
Bron: Vankan 1987a 
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Hier volgt een korte omschrijving van de begrippen. Overnemen betekent dat 
een component uit het originele lespakket onveranderd wordt opgenomen in het 
nieuwe lesmateriaal. Bij het Illustreren van leerstof en het aanpassen van 
leerlingactiviteiten en informatiebronnen lijkt een nieuwe component in essentie 
op de originele component. Dat wil zeggen dat beide componenten passen bij 
dezelfde beschrijving. Vervangen van componenten betekent dat de nieuwe 
component niet past bij de beschrijving, maar uiteraard wel bij de aanduiding in 
de leerstructuur. 
Als in de eigen omgeving geen voorbeelden voorhanden zijn waarmee men de 
concepten uit de leerstructuur duidelijk kan maken, kan men de desbetreffende 
leerstof onbewerkt overnemen. De lokale variant wordt dan minder omgevingsge-
richt. Wanneer dat (te) vaak voorkomt kan men beter afzien van bewerking. 
Voorwaarde voor een bewerking is dus dat men de concepten in de eigen 
omgeving duidelijk kan maken. 
De regels zijn gebaseerd op de veronderstelling dat leerkrachten ten volle 
instemmen met de LOGA-uitgangspunten en met de uitwerking in het leermate-
riaal. Indien dat niet het geval zou zijn, moeten er meer aanpassingen plaats 
vinden dan de regels voorschrijven. Daarom wordt gesproken van "regels voor 
een minimale bewerking" van LOG A-materiaal. 
De cursusleiding heeft de haalbaarheid van het cursusdoel willen vergroten door 
de omstandigheden waaronder het gewenste gedrag vertoond moet worden, aan 
te passen. Men heeft de uit te voeren planningstaak beperkt tot het bewerken 
van LOGA-materiaal en men biedt als hulpmiddelen: de regels voor het 
bewerken, de beschrijving van het leermateriaal en de leerstructuur. De nieuwe 
planningstaak kan daardoor uitsluitend in het kader van de LOGA-nascholing 
uitgevoerd worden. Doordat de cursusleiding te eenzijdig de middelen/ doel be-
nadering (achterwaarts denken) heeft toegepast, heeft men niet het 'juiste' 
probleem heeft opgelost (zie Hoppe, 1989) Het bijgestelde plan is een oplossing 
voor de probleemstelling: hoe kunnen leerkrachten LOGA-materiaal bewerken 
voor de eigen omgeving, en niet voor het oorspronkelijke probleem: hoe kunnen 
leraren een lokale variant maken met behulp van voorbeeldmateriaal? 
5.7.5 De bijgestelde cursus 
De bijgestelde nascholingscursus is gevolgd door zestien tweedegraads 
docenten afkomstig van elf scholen. De wervingsprocedure is identiek aan die 
van de proefcursus. 
De cursisten vormen een gemengd gezelschap met uiteenlopende opleiding (vijf 
met PA, negen met NLO en twee met MO) en ervaring (twee met minder dan 
twee jaar en tien met meer dan zes jaar). Zes van de zestien leraren hebben 
ooit lesmateriaal gemaakt over de eigen omgeving. 
Over omgevingsonderwijs bestaat een grote eensgezindheid. Hier volgen enkele 
meningen (n=16): 
Omgevingsonderwijs motiveert de leerlingen (vijftien maal). 
Het moet aansluiten bij de ervaringswereld van leerlingen (veertien maal). 
Het moet geleid-ontdekkend zijn (veertien maal). 
Het bereidt leerlingen voor op de samenleving (elf maal). 
Veldwerk moet een vast onderdeel van omgevingsonderwijs zijn (elf maal). 
Omgevingsonderwijs is niet alleen geschikt voor de brugklas (elf maal). 
Tijdens de introductiecursus blijkt al snel dat een tweetal docenten afkomstig 
van dezelfde school, de planningstaak niet accepteren. Zij willen ander materiaal 
maken dan in de LOGA-pakketten voorhanden is. 
Vier andere docenten vernemen gedurende de cursus dat ze hun baan verliezen 
of een ander vak moeten gaan geven. Ook zij hebben de planningstaak niet 
uitgevoerd of afgemaakt. 
Uiteindelijk maken tien docenten leermateriaal voor zes scholen. 
De cursisten kiezen de volgende LOGA-pakketten om te bewerken: 
stadsvernieuwing (vier maal), wonen (een maal), segregatie (een maal) (17). 
De omvang van de gekozen planningstaak is groter dan bij de eerste cursus. 
Dat is niet verwonderlijk omdat men van februari tot augustus de tijd heeft, 
terwijl de proefcursus slechts drie maanden duurde. Een cursist bewerkt 
individueel het hele pakket stadsvernieuwing (zeven hoofdstukken) voor 
Groningen. Hij levert na een jaar een pakket in van 145 pagina's. Voor 
leerkrachten maakt hij een diskette met didactische en inhoudelijke achtergrond-
informatie. Het zelfinstruerend karakter van het LOGA-materiaal geeft hij een 
nieuwe dimensie door de opdrachten en antwoorden voor leerlingen eveneens 
op een diskette te zetten. 
De resultaten van de tweede cursus bevestigen in grote lijnen de conclusies die 
naar aanleiding van de proefcursus getrokken zijn. Leerkrachten kiezen in eerste 
instantie leermateriaal dat makkelijk te bewerken is. Als ze meer tijd hebben, 
bewerken ze meer en daardoor ook moeilijker aan te passen leermateriaal. 
Ze kiezen daarbij leerstof en leermiddelen die zoveel mogelijk lijken op de te 
bewerken componenten. Leeractiviteiten worden vrijwel steeds ongewijzigd 
gelaten. Een enkele maal komt het voor dat leerkrachten een leerstofelement 
toelichten met meer voorbeelden dan in het oorspronkelijk materiaal, of dat ze 
een opdracht verder uitsplitsen. Ook als leerkrachten meer tijd ter beschikking 
hebben, blijven ze zo dicht mogelijk bij het te bewerken leermateriaal. Dat bete-
kent dat ze een minimale bewerking uitvoeren. 
De cursisten zijn van oordeel dat de LOGA-methode voor het bewerken van 
leermateriaal, efficiënt en verantwoord is, en dat ze met behulp van die methode 
beter leermateriaal kunnen maken. 
Deze conclusie valt te trekken uit de invulling van de beoordelingsschalen die 
de cursisten aan het eind van de cursus zijn voorgelegd, (vragen die betrekking 
hebben op bovenstaande uitspraken leveren een score op van meer dan 4.0 
gemiddeld op een vijfpuntschaal). 
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Aan de hand van de lokale varianten die door cursisten ontwikkeld zijn en op 
basis van hun meningen over de LOGA-methode voor het bewerken van 
leermateriaal voor omgevingsonderwijs, concludeert de cursusleiding dat die 
methode bruikbaar is voor leerkrachten. 
5.8 Samenvatting en discussie 
Doel van deze geval-studie is zicht te krijgen op de mogelijkheden van leraren 
om leermateriaal voor omgevingsonderwijs te ontwerpen. Daartoe is het 
ontwikkelingsproces van het LOGA-project beschreven. In deze paragraaf wordt 
samenvattend beschreven wat de projectgroep achtereenvolgens gedaan heeft 
(de procedure), hoe men daarbij te werk is gegaan (de werkwijze), en wat dat 
heeft opgeleverd (de resultaten). Daarna volgen een discussie en enkele 
afsluitende conclusies. 
5.8.1 De procedure 
Het zoekproces van de LOGA-projectgroep heb ik beschreven als het doorlopen 
van een regulatieve cyclus met de volgende fasen: probleemstelling - diagnose 
- plan - ingreep - evaluatie. Een probleemstelling heeft de projectgroep niet 
geformuleerd. Wel heeft men projectdoelen geformuleerd en meermalen herzien. 
Daarbij wisselen de doel/ middelen benadering en de middelen/ doel benadering 
elkaar af. 
In 1981 luidt de doelstelling: leraren te leren onderwijsleerpakketten samen te 
stellen waarmee leerlingen geleid ontdekkend bezig kunnen zijn (LOGA, okt. 
1981). Daarna worden de gekozen middelen tot doelstelling: men wil een 
methodiek ontwikkelen voor het vertalen van leermateriaal (LOGA, febr. 1984). 
Tenslotte worden twee projectdoelen geformuleerd (Vankan, 1986a, 1987a): 
Het ontwikkelen van lespakketten met een voorbeeldfunctie. 
Het ontwikkelen van een nascholingscursus die leerkrachten schoolt in het 
ontwerpen van leermateriaal op basis van de LOG A-pakketten. 
De projectgroep heeft op twee manieren gewerkt aan een oplossing: door het 
specificeren van de projectdoelstellingen en door het transformeren van het op 
te lossen probleem. 
In de loop van het project wordt het projectdoel meerdere malen gespecificeerd 
door subdoelen te formuleren die achtereenvolgens bereikt moeten worden. 
Allereerst stelt men zich tot doel lesmateriaal te maken, daarna gaat men een 
methode ontwerpen om dat materiaal te bewerken voor een andere omgeving 
en tenslotte wil men een cursus ontwikkelen om leraren met die methode te 
leren werken. 
Daarnaast vinden er enkele probleemtransformaties plaats. Dat wil zeggen dat 
men een probleem vervangt door een ander probleem in de hoop dat oplossing 
van het vervangende probleem, het oorspronkelijke probleem oplost of een 
bijdrage levert aan de oplossing daarvan. 
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Het oorspronkelijke probleem: hoe kunnen leraren leermateriaal maken over de 
eigen omgeving met behulp van voorbeeldmateriaal wordt al snel vervangen 
door: hoe kunnen leraren een lokale variant maken van voorbeeldmateriaal? 
Aan het eind van de diagnose luidt de probleemstelling: hoe kunnen leraren een 
leerstructuur van voorbeeldmateriaal concretiseren voor de eigen omgeving? 
Op basis van de diagnose wordt een methode ontworpen en een cursus 
ontwikkeld. De bijstelling van de cursusdoelen houdt een impliciete probleem-
transformatie in. Het op te lossen probleem wordt: hoe kunnen leraren 
LOGA-materiaal bewerken voor de eigen omgeving? 
De projectgroep is zich onvoldoende bewust geweest van de probleem-
transformatie die bij herziening van het cursusdoel is opgetreden. 
Omdat er geen expliciete probleemstelling geformuleerd is, was het niet goed 
mogelijk om na evaluatie van de cursus opnieuw de cyclus te doorlopen en 
voorafgaand aan herziening van het plan en aanpassing van de cursusdoelen, 
de oorspronkelijke probleemstelling opnieuw aan de orde te stellen. 
Men heeft tijdens de bijstelling uitsluitend volgens de middelen/ doel benadering 
gewerkt waardoor de probleemstelling afhankelijk is geworden van wat in de 
nascholing mogelijk lijkt. Door deze werkwijze loopt men volgens Hoppe (1989, 
p. 23) het risico niet het 'juiste' probleem op lossen. De projectgroep heeft een 
te context-specifiek oplossing geformuleerd in de vorm van een methode die 
slechts geschikt is om LOGA-materiaal te bewerken. Daarmee is het oorspron-
kelijke probleem niet opgelost. 
5.8.2 De werkwijze 
Om de formele kant van het ontwikkelingsproces van leergangen als produkt te 
typeren heeft Franssen (1984) op basis van het Curvo-project een tweetal 
ontwikkelingsprocessen onderscheiden: het technologische en het heuristische 
(zie schema 5-13). 
Het ontwikkelingsproces dat zich in de periode 1981-1985 in de projectgroep 
heeft afgespeeld is in veel opzichten heuristisch te noemen. Een naar 
verhouding groot ontwikkelingsteam maakt samen leermateriaal en zoekt naar 
'de beste oplossing' vanuit een gezamenlijke visie op het aardrijkskundeonder-
wijs. Men maakt een ecletisch gebruik van de beschikbare kennis. Daarbij speelt 
ervaringskennis een minstens even grote rol als geografische, onderwijskundige, 
en vakdidactische kennis. De groepsstructuur is niet-hierarchisch. 
Als in 1985 het lesmateriaal klaar is en het project formeel afloopt moet de 
LOG A-methode nog uitgeprobeerd worden in de nascholing. De projectgroep is 
in de periode 1985-1987 feitelijk gereduceerd tot twee personen die de nascho-
lingscursus leiden. Het ontwikkelingsproces dat dan volgt heeft iets meer een 
technologisch karakter. Er wordt getracht meer zekerheid te krijgen door 'regels' 
af te leiden op basis van onderwijskundige en didactische kennis. Die 'regels' 
zijn echter niet bedoeld als voorschrift maar als aanbod, te gebruiken bij een 
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minimale bewerking van LOGA-materiaal. Ze zijn bovendien afgestemd op wat 
in de praktijk haalbaar leek. 
Schema 5-13 Typen van curriculumontwikkeling 
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een gelijke plaats 
innemend 
deskundigheid ruimer 
opgevat, met name inclu-
sief praktijkervaring 
niet-hiërarchisch 
indammen van onzekerheid 
door zoeken, uitproberen 
en hernemen 
het bereiken van voortgang 
door maximale inbreng van 
alle deelnemers en in 
onderling overleg de keuze 
voor het meest waardevolle 
cyclisch, spiraalsgewijze 
voortgang 
het ontwikkelde produkt 
is bedoeld als aanbod 
Bron: Franssen, 1984 
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5.8.3 De resultaten 
In de loop van het project vindt er een opmerkelijke verschuiving plaats in de 
opvattingen van de projectgroep. 
Aanvankelijk (1981) gaat men er van uit dat leraren leermateriaal kunnen 
ontwerpen geïnspireerd door een visie die geïllustreerd wordt met voorbeeldma-
teriaal. Eventueel kunnen ze bestaand leermateriaal vertalen naar de eigen 
omgeving op basis van gegeven doelstellingen. Deze opvattingen bestaan naast 
elkaar binnen de projectgroep. 
Begin 1965 wordt deze tweesporigheid opgelost. Men kiest voor een methode 
gebaseerd op het concretiseren van de structuur van bestaand leermateriaal. 
Het idee was in 1983 al besproken maar men twijfelde toen aan de haalbaar-
heid. De ervaringen in de eerste nascholingscursus wijzen er op dat die twijfels 
terecht waren. 
De bijstelling in 1987 betekent dat men leermateriaal laat aanpassen binnen 
randvoorwaarden die de leerstructuur stelt. De lokale variant moet immers 
passen in de leerstructuur van het te bewerken leermateriaal. 
De planningsprocedure die leerkrachten moeten volgen wordt dus korter doordat 
het produkt dat als uitgangspunt dient voor het ontwerpproces het karakter krijgt 
van een eindprodukt. 
Aanvankelijk gaat men er ook van uit dat leerkrachten aan de hand van ideeën 
over het ontwerpproces leermateriaal kunnen ontwikkelen dat lijkt op voorbeeld-
materiaal. 
Begin 1985 wordt ten behoeve van het concretiseren van een leerstructuur 
aangegeven welke soorten leerstof vervangen moeten worden. Voor het 
aanpassen van leermiddelen en leeractiviteiten worden dan nog geen aanwijzin-
gen gegeven. Met deze richtlijnen voor het ontwerpen van leermateriaal over de 
eigen omgeving op basis van een leerstructuur, kan men echter nog niet alle 
problemen oplossen. Met name het concretiseren van een leerstructuur voor een 
omgeving die sterk verschilt van het gebied waar het originele leermateriaal over 
gaat, is niet goed mogelijk. 
Ten behoeve van de eerste nascholingscursus in 1986 komen er richtlijnen die 
betrekking hebben op alle componenten. Leerkrachten die de cursus gevolgd 
hebben kunnen daarmee een leerstructuur concretiseren voor de eigen 
omgeving. 
De regels voor het bewerken van leermateriaal die in 1987 gegeven worden, 
stellen docenten in staat een minimale bewerking van LOGA-materiaal op een 
correcte wijze uit te voeren. 
Het planningsproces dat leerkrachten moeten uitvoeren wordt steeds meer 
voorgeschreven. Waren het aanvankelijk ideeën, later worden het richtlijnen en 
tenslotte regels. 
Beide dimensies, het produkt dat als uitgangspunt voor het ontwerpproces dient, 
en de methode die men bij het ontwerpen hanteert worden hieronder in een 
diagram uitgebeeld. Aanvankelijk lopen de opvattingen over het produkt dat 
verder ontwikkeld moet worden (visie of leermateriaal) uiteen. Later neemt men 
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de leerstructuur als uitgangspunt en ontwikkelt men steeds concretere 
handelingsaanwijzingen. 
Schema 5-14 Visie van de LOGA-projectgroep Aardrijkskunde op het ontwerpen 
van leermateriaal voor omgevingsonderwijs in de periode 1981-1987. 
>vop basis van 
^v produk-
met ^ v ten 
















De LOGA-projectgroep concludeert dat leerkrachten hoogwaardig leermateriaal 
kunnen ontwikkelen mits hun planningstaak beperkt en eenvoudig is. Het 
aanpassen van bestaand leermateriaal volgens bepaalde regels lijkt hen een 
realistische keuze. 
De projectgroep gaat er van uit dat aardrijkskundeleraren die zelf materiaal 
maken voor omgevingsonderwijs, daarbij veelal bestaand lesmateriaal gebruiken. 
Het aanpassen van bestaand leermateriaal is daarom een planningstaak die 
aansluit bij het planningsgedrag van veel aardrijkskundeleraren. 
De cursusleiding beoordeelt de ontwerp-aanwijzingen die voor deze plannings-
taak ontwikkeld zijn als 'bruikbaar*. 
Ze doet dat op grond van de volgende overwegingen: 
1. Het LOGA-lesmateriaal fungeert als voorbeeld-materiaal. Daarmee wordt 
duidelijk wat de consequenties van dergelijk materiaal voor leraren en 
leerlingen zijn. 
2. De regels voor een minimale bewerking van omgevingsgericht leermateriaal 
geven leerkrachten veel steun. 
3. Leerkrachten kunnen zelf de concrete inhoud en vormgeving van het te 
ontwerpen leermateriaal bepalen. 
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4. Leraren die LOGA-materiaal met behulp van de LOGA-methode hebben 
bewerkt, maken een correcte bewerking van dat materiaal. 
5. Leraren die de LOGA-methode gebruikt hebben, oordelen positief over de 
bruikbaarheid ervan. 
5.8.4 Discussie 
De opvatting dat aardnjkskundedocenten lesmateriaal maken met behulp van 
bestaand materiaal baseert de projectgroep op ervaringskennis. 
Naar het planningsgedrag van aardnjkskundedocenten in Nederland is weinig 
onderzoek gedaan. 
Veen en Tot (1982) stellen vast dat 70% (n=90) van de geënquêteerde 
aardnjkskundedocenten zeggen over eigen lesmateriaal te beschikken dat voor 
uitwisseling in aanmerking zou kunnen komen. Gevraagd naar de aard van dat 
materiaal noemt 55% (n=69) excursieroutes, 48% lessenreeksen en 19% 
veldwerk. 
In het onderzoek naar planningsgedrag van aardnjkskundedocenten, dat is 
uitgevoerd door Van den Bosch (1987) blijkt 65% (n=40) van de respondenten 
eigen lesmateriaal te maken. Gevraagd naar motieven voor het zelf maken van 
lesmateriaal wordt vijftien maal (n=24) genoemd: het mogelijk maken van 
omgevmgsonderwijs. Aan het schrijven van lesmateriaal gaat vrijwel altijd het 
zoeken naar bestaand materiaal vooraf (24 maal; n=24), of naar andere 
bruikbare leermiddelen zoals folders, kranteartikelen, dia's en films (negentien 
maal). 
De indruk bestaat dat leraren die zelf lesmateriaal maken doorgaans bestaand 
materiaal gebruiken. Het 'aanpassen van bestaand materiaal' lijkt daarom een 
plannmgstaak die aansluit bij de heersende praktijk. 
Bij de overwegingen van de cursusleiding ten aanzien van de bruikbaarheid van 
de LOGA-methode passen twee kanttekeningen. 
In de eerste plaats hebben die conclusies uitsluitend betrekking op de 
LOGA-context Dat wil zeggen dat uitspraken over de bruikbaarheid van de 
LOGA-methode alleen geldig zijn voor de selecte groep docenten die in de 
tweede nascholingscursus de LOGA-methode hebben leren toepassen. Ten 
tweede is het vaststellen van factoren die de bruikbaarheid bepalen een ding, 
begrijpen hoe die factoren werken is iets anders. Een dergelijk begrip is echter 
noodzakelijk wil men enig zicht krijgen op de relatie tussen de aard van de 
ontwerpaanwijzingen en de bruikbaarheid voor leraren. 
Ik zal daarom de overwegingen van de cursusleiding nader beschouwen. 
ad. 1 Bestaand leermateriaal bewerken 
Zeker in een vroege fase van onderwijsvernieuwing zal een leerkracht behoefte 
hebben aan duidelijkheid over wat een verandering inhoudt voor zijn functione-
ren in de klas (Fullan, 1982). Resultaten van de DESSI-studie geven aan dat 
zelfbetrokkenheid in die fase voorop staat (Huberman en Crandell, 1982). 
Een onderwijsleerpakket dat als voorbeeld dient kan duidelijkheid verschaffen 
over het ondenvijsgedrag dat van de leerkracht verwacht wordt. Van den Akker 
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(1988) komt op basis van literatuur over curriculumimplementatie tot de 
conclusie dat het realistisch is in eerste instantie te streven naar het veranderen 
van plannings- en uitvoeringsgedrag bij leraren door middel van concrete en 
gedetailleerde voorbeeldmaterialen. 
ad. 2 Ontwerpaanwijzingen toepassen 
Ax (1985) trekt mede op basis van Creemers, Hoeben en Westerhof (1981) de 
conclusie dat het plannings- en uitvoeringsgedrag van leraren veelal routineus 
is. Leerkrachten zouden door hun behoefte aan routines de vernieuwingen die 
gestalte hebben gekregen in onderwijsleermateriaal teniet kunnen doen. Door 
een hoge graad van procedurele specificatie kan een (in eerste instantie) 
getrouwe navolging bevorderd worden. 
Concreet leermateriaal bewerken volgens specifieke regels lijkt uit het oogpunt 
van curriculumimplementatie dan ook gewenst. Het geeft leerkrachten steun en 
zekerheid en het stelt de beoogde vernieuwingen veilig. 
Een hoge mate van procedurele specificatie kan echter de aanvankelijke 
betrokkenheid van leraren doen afnemen omdat lang niet iedereen volgens 
strikte regels wil werken. Lagerweij (1976) en Van den Akker (1988) rapporteren 
dat leerkrachten, gevraagd naar het door hen gewenste karakter van aanwijzin-
gen, de voorkeur geven aan suggesties boven voorschriften. Daarnaast wijst 
Van den Akker (1988) op literatuur waarin melding wordt gemaakt van het 
getrouw opvolgen van handelingsaanwijzingen door leraren (Jansen, 1983; 
Creemers, 1974 en Carpa/, 1975). Hij vermoedt dat deze uiteenlopende 
bevindingen veroorzaakt worden door de wijze van gegevens verzamelen. 
Opvattingen van leerkrachten staan nogal eens op gespannen voet met wat zij 
feitelijk in de praktijk doen. Bovendien kunnen de behoeften van leerkrachten 
sterk verschillen. 
Op basis van bevindingen in de DESSI-studies beschrijft Huberman (1983) een 
succesvol innovatie-scenario waarbij leraren volgens strikte regels bepaalde 
vernieuwingen moeten uitvoeren. Als er tevens veel steun gegeven wordt, 
verhoogt dit het niveau waarop een leerkracht de desbetreffende vaardigheden 
beheerst. De betrokkenheid van leraren, een voorwaarde voor succesvolle 
vernieuwing, kan daardoor weer stijgen. Steun in de vorm van goed materiaal 
en een intensieve begeleiding is echter een voorwaarde. 
ad. 3 De didactische invulling bepalen 
Leraren beschouwen het als hun taak om leersituaties te plannen (Ax, 1985). 
Gezien het sturende planningskarakter van leermateriaal ligt het voor de hand 
te veronderstellen dat leerkrachten de inhoud en vormgeving van leermateriaal 
zelf willen bepalen. De LOGA-methode komt aan deze behoefte van leerkrach-
ten tegemoet. Doordat leraren de didactische invulling zelf kunnen bepalen zijn 
ze in staat niet alleen rekening te houden met de eigen leefomgeving maar ook 
met andere aspecten die het leergedrag en de leerprestaties van hun leerlingen 
beïnvloeden. Zelf gemaakt leermateriaal ook al is dat een lokale variant is 
daarom maatwerk. 
Ervaringen in de LOGA-nascholing hebben geleerd dat cursisten de bewerkingen 
die ze maken als hun eigen produkt beschouwen. 
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ad. 4 Een correcte bewerking uitvoeren 
Fullan (1985) geeft op basis van bevindingen in de DESSI-studies enkele 
aanbevelingen voor de scholing van leraren die een bepaalde vernieuwing 
moeten uitvoeren: 
Bedenk dat bij het leren van iets nieuws beginstress optreedt, succeserva-
ringen gering zijn en vaardigheden zich slechts langzaam ontwikkelen. Pas 
na verloop van tijd krijgen leraren duidelijkheid over de filosofie erachter en 
het gevoel dat het iets van henzelf is. 
Investeer vooral in front-end trainingen. Zorg voor goede demonstraties en 
hulpmiddelen. De zin van toegespitste training wordt pas duidelijk als 
mensen iets uitproberen. 
Geef gedurende de beginstadia zoveel mogelijk begeleiding. Gebruik allerlei 
vormen: werkgroepen, individueel, hulp van collega's, begeleiding in school 
en vergaderingen met onderwijsondersteuners. 
Deze aanbevelingen komen in grote lijnen overeen met de kenmerken van de 
tweede LOG A-nascholing. De cursus begint met een eenvoudige (front-end) 
opdracht om leermateriaal te bewerken, die moet leiden tot de eerste succeser-
varing. Er zijn demonstraties, hulpmiddelen in de vorm van lokaal bronnenmate-
riaal en oefeningen. In de terugkom-bijeenkomst vindt toegespitste training 
plaats. Bovendien worden vele vormen van begeleiding gebruikt, waaronder 
individuele begeleiding in school. 
Dat maakt het succes van de LOGA-nascholing begrijpelijk. In het kader van de 
LOGA-nascholing blijkt het gebruik van de voorschriften tot correcte bewerkingen 
van leermateriaal te leiden. 
ad. 5 Positief oordeel 
Voor het accepteren van handelingsvoorschriften door leraren is de presentatie 
van belang. Daarbij gaat het niet alleen om de geloofwaardigheid van de 
zegslieden (NLO-docenten) en van de oorspronkelijke ontwikkelsituatie 
(LBO-scholen) maar ook om de vraag of de presentatie aansluit bij de leerstijl 
van leerkrachten. 
Wanneer zoals Kolb (1971) beweert, de leerstijl van mensen over het algemeen 
past bij hun dagelijkse praktijk, mogen we aannemen dat leerkrachten de 
voorkeur geven aan 'concreet en/aren' en aan 'actief experimenteren'. Dat 
betekent dat ze eerst willen zien of en hoe de voorschriften werken. 
Deze zienswijze komt overeen met de conclusies die Crandell (1983) uit de 
DESSI-studie trekt. Hij is van mening dat men leraren eerst tot concrete, 
praktische activiteiten moet brengen en pas daarna 'commitmenf moet 
nastreven. Gewijzigde opvattingen van leerkrachten ontstaan zodoende ten 
gevolge van nieuwe gedragswijzen. Ze vormen dus geen voorwaarde voor het 
vertonen van nieuw gedrag, zoals bij de evaluatie van de eerste LOGA-na-
scholing werd aangenomen. 
Dit zou mede een verklaring kunnen bieden voor het feit dat leraren die 
LOGA-materiaal succesvol bewerkt hebben, een grote mate van betrokkenheid 
vertonen. Ze zijn van oordeel dat de LOGA-methode verantwoord en efficiënt 
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is en dat ze met behulp van de LOGA-methode beter lesmatenaal kunnen 
maken. 
5.8.5 Conclusies 
In dit hoofdstuk ging het om de vraag in hoeverre leraren in staat zijn om 
zelfstandig leermateriaal voor omgevingsonderwijs te ontwikkelen. Ter afronding 
van dit hoofdstuk geef ik op grond van ervaringen uit het LOGA-project en de 
voorgaande discussie een antwoord op deze vraag. 
Aardrijkskundeleraren kunnen leermateriaal voor omgevingsonderwijs ontwerpen 
door voorbeeldmateriaal aan de hand van voorschriften te bewerken voor de 
eigen omgeving. Daarbij moet echter aan enkele voorwaarden voldaan zijn: 
Het voorbeeldmateriaal moet uitgetest zijn en klaar om te gebruiken, zodat 
consequenties van de vernieuwing duidelijk zijn. 
Het voorbeeldmateriaal moet geschikt zijn voor de eigen leerlingen en 
leerinhouden bevatten die van belang zijn voor de eigen omgeving. 
De voorschriften moeten eenvoudig en breed toepasbaar zijn. 
Leerkrachten moeten leren de voorschriften correct te hanteren. 
De voorschriften moeten zoveel steun geven dat toepassing er van leidt tot 
een correcte bewerking van oorspronkelijk leermateriaal. 
Toepassing van de voorschriften in de onderwijspraktijk moet intensief 
begeleid worden. 
Blijkens de ervaringen in het LOGA-project voeren ze bij het bewerken van voor-
beeldmateriaal (in eerste instantie) een minimale aanpassing uit, waarbij alleen 
de omgevingsspecifieke leerstof en de bijbehorende leermiddelen vervangen 
worden. Omgevingsspecifieke leerstof wordt vervangen door leerstof over de 
eigen omgeving. Daarbij kiest men voorbeelden die zoveel mogelijk lijken op de 
voorbeelden in het aan te passen leermateriaal. Leerkrachten vervangen 
omgevingsspecifieke leermiddelen door alternatieven die zoveel mogelijk lijken 




Voorschriften voor het samenstellen van leermateriaal 
6.1 Inleiding 
Om de relatie tussen curriculumtheorie en -praktijk te verstevigen zijn er de 
laatste jaren diverse pleidooien gevoerd voor het ontwikkelen van empirisch 
beproefde, concrete handelingsadviezen voor de aanpak van specifieke 
ontwerptaken (Creemers en Houben, 1987; Hoekstra en de Hoog, 1987; Nijhof, 
1983; Terwel, 1984; Van Vilsteren, 1987). Concrete handelingsadviezen zijn 
nodig omdat formele planningsmodellen te algemeen zijn om leerkrachten veel 
steun te kunnen bieden. 
Het samenstellen van leermateriaal over de eigen omgeving is een specifieke 
ontwerptaak die in het kader van het LOGA-project verkend is. Deze verkenning 
heeft belangrijke inzichten opgeleverd met betrekking tot de mogelijkheden van 
leerkrachten om zelf leermateriaal te ontwikkelen voor omgevingsonderwijs. Het 
aanpassen van bestaand leermateriaal aan de hand van concrete handelings-
aanwijzingen blijkt een haalbare planningstaak die aansluit bij de planningsprak-
tijk van aardrijkskundedocenten. De projectgroep is er echter niet in geslaagd 
daarvoor breed toepasbare voorschriften te formuleren. 
Voor de invoering van omgevingsonderwijs in het leerplan aardrijkskunde is het 
van belang dat er breed toepasbare en eenvoudige voorschriften voor het 
bewerken van omgevingsgericht leermateriaal beschikbaar komen. 
Op grond van literatuurstudie en ervaringen uit het LOGA-project zal ik in dit 
hoofdstuk voorschriften ontwikkelen voor het samenstellen van lokale varianten 
op leermateriaal voor omgevingsonderwijs. Dergelijke varianten kan men 
beschouwen als 'corresponderend leermateriaal' omdat ze in hoge mate 
overeenstemmen met het oorspronkelijke materiaal. 
Het onderhavige ontwerpprobleem: het samenstellen van corresponderend leer-
materiaal voor omgevingsonderwijs, zal in dit hoofdstuk worden geanalyseerd 
met behulp van algemene inzichten die in hoofdstuk drie verwoord zijn. Bij elke 
beslissing beschrijf ik achtereenvolgens het beslissingsobject, de alternatieven, 
de consequenties, de subjectieve waarde en de omstandigheden. Aan deze 
analyses worden handelingsvoorschriften ontleend. 
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6.2 Aanpassen van leermateriaal 
Het aanpassen van leermateriaal kan gezien worden als een vorm van 
'curriculum adaption'. Daaronder verstaat Grobman (1985, p. 1135): "the 
modification of a course of study for groups of students different from those for 
whom the course was originally designed". De term 'curriculum adaption' verwijst 
naar "all kinds of curricular changes a teacher decides on, when implementing 
a written curriculum in his or her own classroom'. 
Als belangrijkste redenen voor 'curriculum adaption' noemt Grobman (1985): de 
kosten, de benodigde tijd en deskundigheid die nodig zijn om nieuwe curricula 
te ontwikkelen. Waar de voorwaarden voor het ontwikkelen van nieuwe curricula 
niet aanwezig zijn beperkt men zich veelal tot aanpassing van bestaande 
curricula. Grobman verwijst met name naar de situatie in ontwikkelingslanden. 
Ofschoon het hier om een andere situatie gaat komen de redenen die Grobman 
noemt overeen met de argumenten die het LOGA-team gebruikt om te pleiten 
voor het aanpassen van leermateriaal op basis van een leerstructuur (LOGA, 
maart 1983). 
Het proces van 'curriculum adaption' wordt door Grobman (1985) in twee fasen 
verdeeld: a) de keuze van geschikt onderwijsleermateriaal en b) de aanpassing 
zelf. 
Bij het aanpassen van leermateriaal rijzen er voor leerkrachten twee vragen: 
Is het materiaal, gezien de functie, de leerdoelen en de structuur, voor mij 
geschikt om aan te passen? 
Wat moet er aan het leermateriaal veranderd worden zodat ik er omgevings-
onderwijs mee kan realiseren? 
6.3 Analyse van de beslissingen 
In deze paragraaf worden beide bovenstaande vragen achtereenvolgens aan de 
orde gesteld. 
6.3.1 De keuze van te bewerken leermateriaal 
A. Het beslissingsobject 
Bij de keuze van een onderwijsleerpakket dat geschikt is om te bewerken voor 
de eigen omgeving speelt het lesmateriaal een centrale rol. De docentenhandlei-
ding heeft vooral een functie bij het verhelderen van de doelstellingen, de 
structuur van het materiaal en de uitgangspunten. 
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ä. De alternatieven 
Ten aanzien van de vraag of bestaand materiaal geschikt is om aan te passen 
zijn er slechts twee antwoorden mogelijk: wel of niet geschikt. Niettemin is het 
goed mogelijk dat leerkrachten instemmen met de uitgangspunten en doelstellin-
gen van onderwijsleermateriaal, maar sommige delen van het materiaal als niet 
geschikt beschouwen. Leerstofonderdelen kunnen bijvoorbeeld niet relevant zijn 
in de eigen omgeving, of te moeilijk voor de eigen leerlingen. 
С De consequenties 
Leerkrachten beslissen over het al dan niet bewerken van leermateriaal op 
grond van inschattingen omtrent de mogelijke consequenties. 
Volgens Shavelson (1987) zijn de volgende factoren van invloed op de 
inschattingen van leerkrachten: 
De aard van de leertaak: bijvoorbeeld omgevingsgericht. 
De condities die de omgeving stelt: is omgevingsonderwijs in mijn school 
geaccepteerd? 
De opvattingen over onderwijs: vind ik omgevingsonderwijs belangrijk? 
De beschikbare informatie over leerlingen: kunnen ze zelfstandig werken? 
Het oordeel over leerlingen: zullen ze gemotiveerd zijn voor omgevingson-
derwijs? 
Het oordeel over leerstofinhouden: is de leerstof van belang voor de 
leefomgeving van mijn leerlingen? 
Hoe zwaar men de antwoorden op elk van de bovenstaande vragen laat 
meewegen in de beslissingen, is een kwestie van criteria. 
D. De subjectieve waarde 
Leerkrachten zijn doorgaans geneigd zich al in een vroeg stadium een oordeel 
te vormen over de praktische bruikbaarheid van voorgestelde vernieuwingen 
(Doyle en Ponder, 1983; Van den Berg en Vandenberghe, 1981; Crandall, 1982; 
Fullan, 1982). Volgens Doyle en Ponder (1983) hanteren ze daarbij de volgende 
drie criteria: 
1. De mate waarin het voorstel dienstig is voor de eigen klaspraktijk (instru­
mentality). 
2. De mate waarin een voorstel overeenstemt met de leerkrachtperceptie van 
de eigen situatie (harmony). 
Het oordeel hierover spitst zich doorgaans toe op drie aspecten: 
a. Komt de werkwijze overeen met de gebruikelijke klasactiviteiten? Een 
schatting van eventuele negatieve reacties speelt een grote rol bij het 
antwoord op deze vraag. 
b. Wat is de geloofwaardigheid van de oorspronkelijke ontwikkelsituatie en 
van de zegslieden van de verandering, voor de eigen situatie? 
с Hoe verhoudt de voorgestelde werkwijze zich tot het zelfbeeld van de 
leerkracht en tot de wijze waarop hij normaliter met zijn leerlingen 
omgaat? 
109 
3. De verhouding tussen investeringen en opbrengsten (cost). Die verhouding 
wordt gunstiger als de investering geringer is of als de opbrengst groter 
wordt, bijvoorbeeld door een grotere motivatie of leerprestatie van leerlingen. 
Welke rol kunnen deze criteria spelen bij de beslissing omtrent het al dan niet 
aanpassen van leermateriaal? 
De mate waarin leermateriaal dienstig is om er omgevingsonderwijs mee te 
realiseren, de Instrumentaliteit, is een voordehandliggend criterium. 
Het te kiezen leermateriaal moet verschijnselen in een beperkt gebied 
behandelen. Leerstof over een stad kan men bewerken voor een andere stad, 
maar leerstof over Europa kan men niet bewerken voor Enschede. Het criterium 
is in eerste instantie dus de ruimtelijke schaal van de leerstof. Daarnaast speelt 
ook de inhoud een belangrijke rol. Leermateriaal dat gaat over verschijnselen 
die in de eigen omgeving niet voorkomen, is niet geschikt om te bewerken. 
Een eerste inschatting van de bruikbaarheid van bestaand leermateriaal 
geschiedt ook op grond van het criterium harmonie. Het gaat daarbij om de 
volgende vragen: Stemmen leerkrachten in met de planningsfunctie van het 
leermateriaal? Gaan ze akkoord met de doelstellingen en structuur van het 
materiaal? Hoe percipiëren ze de achtergrond van de ontwerpers en van de 
proefscholen? 
Leerkrachten schatten de mogelijkheden om optimale onderwijssituaties en 
leersituaties te creëren met behulp van corresponderend leermateriaal in. Ze 
zullen bij de beslissing over het al dan niet bewerken van leermateriaal met 
name rekening houden met de geschiktheid voor hun leerlingen. De leerstof 
moet niet te moeilijk of te makkelijk zijn. Leeractiviteiten moeten uitvoerbaar zijn 
en de leerlingen motiveren. Leermiddelen moeten door de eigen leerlingen te 
decoderen zijn. 
Naar mate leeractiviteiten en leermiddelen minder geschikt zijn voor de eigen 
leerlingen worden de kosten van de bewerking hoger. 
Het ligt daarom voor de hand te veronderstellen dat leerkrachten alleen 
leermateriaal zullen bewerken, dat in principe voor de eigen leerlingen geschikt 
is. Dergelijk materiaal sluit beter aan bij de eigen onderwijspraktijk (harmonie) 
en is eenvoudiger te bewerken (kosten). 
Bij de beslissing om bestaand leermateriaal te bewerken speelt de inschatting 
van kosten en opbrengsten een doorslaggevende rol. 
De opbrengst van corresponderend leermateriaal voor omgevingsonderwijs kan 
gelegen zijn in de motivatie en leerresultaten van de leerlingen. Ook de 
mogelijkheid omgevingsonderwijs te realiseren moet tot de 'baten' gerekend 
worden. De mogelijke opbrengsten worden afgewogen tegen de kosten van het 
aanpassingsproces. 
Minimaal noodzakelijke kosten, in de zin van tijd en moeite die nodig zijn om 
de vereiste aanpassing uit te voeren, worden bepaald door de mate waarin de 
eigen omgeving verschilt van de omgeving waarvoor het te bewerken leermate-
riaal geschreven is. Het gaat met name om de vraag of voorbeelden die in het 
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aan te passen materiaal gegeven worden in eigen omgeving makkelijk te vinden 
zijn. Een thema waarbij in de eigen omgeving slechts met moeite enkele 
voorbeelden gevonden kunnen worden, is voor die omgeving waarschijnlijk 
minder relevant. Naar mate verschijnselen in eigen omgeving meer lijken op de 
voorbeelden in het te bewerken leermateriaal, worden de noodzakelijke 
aanpassingen minder en wordt de kans dat de desbetreffende leerstof relevant 
is voor de eigen omgeving groter. 
Het ligt voor de hand te veronderstellen dat leraren leermateriaal zullen 
bewerken waarvan de leerstof relevant is voor de eigen omgeving. Dat beperkt 
de kosten en verhoogt de opbrengst. 
Ervaringen in de LOGA-nascholing sluiten aan bij de opvattingen van Doyle en 
Ponder. 
De NLO-achtergrond van de ontwerpers en het feit dat het materiaal uitgetest 
is op scholen voor Mavo en LBO, blijkt van belang te zijn bij de keuze van 
leerkrachten om aan de nascholing deel te nemen. Verder hebben we gemerkt 
dat sommige leerkrachten van deelname afzagen vanwege het zelfinstruerende 
karakter van de LOG A-pakketten. 
Deelname aan de nascholing betekent voor leraren een keuze voor omgevings-
onderwijs en voor de didactische uitgangspunten van het LOGA-materiaal. 
Bij de keuze van te bewerken lespakketten speelde vooral de inhoud en de 
leeractiviteiten van het lesmateriaal een rol (18). Slechts een enkeling vraagt 
naar doelen, verantwoording en de achterliggende conceptuele structuur (vgl. 
Van den Bosch 1987). 
Op basis van het voorgaande mag verondersteld worden dat leerkrachten bij 
voorkeur leermateriaal bewerken dat in principe geschikt is voor de eigen 
leerlingen en dat gaat over een gebied dat een grote mate van gelijkenis 
vertoont met de eigen omgeving. Dit impliceert dat ze kiezen voor een beperkte 
bewerking. Ze vervangen alleen de lokale voorbeelden met bijbehorende 
leermiddelen. 
Ook in de LOGA-nascholing kozen leerkrachten makkelijk te bewerken leer-
materiaal en voerden een minimale bewerking uit. 
E. De omstandigheden 
Onafhankelijke omstandigheden die de keuze van leermateriaal beïnvloeden 
worden gevormd door kenmerken van leerkrachten, leerlingen, en scholen. 
Opvattingen van leraren over wat goed (aardrijkskunde)onderwijs is spelen een 
belangrijke rol bij de keuze van te bewerken leermateriaal. Daarnaast is de 
geografische kennis en de kennis van de eigen omgeving ongetwijfeld van 
belang. 
Leerlingen vertonen grote verschillen in motivatie, leervermogen en leerprestatie. 
Voor sommige leerlingen kan de motiverende waarde van omgevingsonderwijs 
van groot belang zijn. Het relateren van begripsmatige kennis aan ervaringken-
nis kan voor sommigen zelfs noodzakelijk zijn om bepaalde leerdoelen te 
bereiken. Dergelijke omstandigheden kunnen leerkrachten confronteren met de 
noodzaak van omgevingsonderwijs. Het ligt voor de hand te veronderstellen dat 
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er op dit punt verschillen zijn tussen schooltypen en tussen jongens en meisjes. 
Omdat leraren leermateriaal maken voor gebruik in hun eigen onderwijssituatie 
mogen we verwachten dat ze rekening houden met de motivatie, het leervermo-
gen en de leerprestatie en van hun leerlingen. Aangezien leerkrachten bij de 
beslissing om leermateriaal te bewerken de institutionele beperkingen als een 
van de factoren zullen meewegen (Shaveison, 1987), is het onwaarschijnlijk dat 
ze leermateriaal voor omgevinsgonderwijs gaan maken als dat in hun school niet 
gebruikt kan worden, omdat collega's of schoolleiding daar niets in zien, of 
gewoon omdat het niet gereproduceerd kan worden. In dat geval vormen de 
institutionele beperkingen een randvoorwaarde. 
6.3.2 Het aanpassen van leermateriaal 
A. Het beslissingsobject 
Het aanpassen van leermateriaal aan de eigen omgeving impliceert dat 
essentiële materiaalkenmerken ongewijzigd blijven. Reints (1983, pp. 91-92) 
plaatst vier materiaalkenmerken in een volgorde van zeer essentieel tot niet 
essentieel. 
a. het planningskarakter; dat is de mate waarin het leermateriaal de te 
genereren onderwijsleersituaties voorschrijft. 
b. de structuur; dat is de schakeling van leerstof en leeractiviteiten, gebaseerd 
op vaklogische en leerpsychologische ovenvegingen en gericht op het 
bereiken van bepaalde leerdoelen. 
с didactische uitgangspunten; dat zijn de overwegingen die hebben geleid 
tot het kiezen van bepaalde instrudiewijzen, leeractiviteiten, groeperingsvor-
men, leermiddelen, mediagebruik en evaluatievormen waardoor men op 
bepaalde wijzen met het materiaal kan werken. 
d. didactische uitwerking; die wordt gevormd door de concrete leerstof, 
leeractiviteiten en leermiddelen die in het leermateriaal zijn opgenomen met 
het oog op een bepaalde doelgroep, en bij omgevingsonderwijs, een 
bepaalde omgeving. 
Bij wijze van voorbeeld geef ik de kenmerken van het LOGA-materiaal. 
ad. a Het LOGA-materiaal is in hoge mate zeifinstruerend en heeft daardoor 
een sterk voorschrijvend planningskarakter. 
ad. b De ordening van leertaken en leerstofelementen is veelal inductief. Een 
leerstofeenheid begint meestal met het activeren van aanwezige 
ervaringskennis en besluit met het toepassen van de verworven 
begripsmatige kennis. 
ad. с De LOGA-projectgroep heeft gekozen voor geleid-ontdekkend leren. Aan 
de hand van opdrachten ontdekken leerlingen betekenissen van 
begrippen en relaties. Ze gebruiken 'bronnen' die hen in het dagelijks 
leven ook ter beschikking staan zoals krant en voorlichtingsmateriaal. 
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Doordat leerlingen vrij zelfstandig kunnen werken met het LOGA-mate-
naal krijgt de leerkracht een begeleidende rol. 
ad. d De didactische uitwerking van het LOGA-matenaal is afgestemd op de 
eigen omgeving en de eigen leerlingen van de ontwerpers. 
Leraren voeren doorgaans een zo beperkt mogelijke aanpassing uit (zie 5 8.5). 
Dat impliceert dat het planningskarakter, de structuur en de didactische 
uitgangspunten, onaangetast blijven. Alleen de didactische uitwerking wordt 
gewijzigd. Hierdoor blijven de planningsfunctie, de innovatieve functie, de 
realisenngsfunctie en de instrumentele functie onaangetast (zie 3.3.1). 
Anders gezegd, de bewerking stemt overeen met het oorspronkelijke leermate-
riaal wat betreft: 
Het voorschrijvend of ondersteunend karakter. 
Het omgevmgsspecifieke karakter. 
De wijze waarop men er les mee kan geven. 
De leerdoelen die men ermee kan bereiken. 
Leermateriaal dat in deze zin overeenstemt met oorspronkelijk materiaal zal ik 
hierna aanduiden als corresponderend leermateriaal. 
Corresponderen betekent volgens Van Dale (1984): 'beantwoorden aan' en 
Overeenstemmen met'. De lokale variant stemt overeen met het oorspronkelijke 
materiaal m zijn 'essentiële matenaalkenmerken, beide beantwoorden ze aan 
dezelfde functies van leermateriaal. 
Ten einde aan te sluiten bij de planningspraktijk van leerkrachten vat ik het 
aanpassen van leermateriaal aan de eigen omgeving op als het samenstellen 
van 'corresponderend' leermateriaal (19). 
BIJ het samenstellen van dergelijk leermateriaal kan men volstaan met het 
aanpassen van de didactische uitwerking: de concrete leerstof, de leermiddelen 
en de leeractiviteiten. Het aanpassen van de didactische uitwerking voor een 
bepaald gebied betreft uitsluitend het vervangen van omgevmgsspecifieke 
leerstof en leermiddelen. Leeractiviteiten zoals het lezen van de teksten en het 
maken van de vragen, zijn niet gebonden aan een bepaalde omgeving. 
Bovendien kiezen leraren te bewerken leermateriaal mede op grond van de 
bruikbaarheid van de leeractiviteiten voor hun eigen leerlingen zodat leeractivitei-
ten geen aanpassing behoeven. 
Het beslissmgsobject betreft daarom omgevmgsspecifieke leerstof en leermidde-
len die vervangen moeten worden bij het aanpassen van de didactische 
uitwerking. 
De vraag is nu welke leerstofelementen, dat zijn zo klein mogelijke afzonderlijke 
stukjes leerstof, omgevingsspecifiek zijn? Om de leerstofelementen aan te 
duiden die al dan met omgevingsspecifiek zijn, maak ik gebruik van het 
begrippenapparaat van de Component Display Theory (CDT) van Merrill. 
Volgens de CDT kan leerinhoud op verschillende wijze gepresenteerd worden 
als leerstof. HIJ onderscheidt twee dimensies: de specificiteit van de leerstof en 
de (stellende of vragende) vorm waarin de leerstof gepresenteerd wordt. 
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In schema 6-1 wordt aangegeven welke leerstofelementen specifiek zijn 
(bijzondere gevallen) en welke niet-specifiek zijn (algemene uitspraken). Op de 
vorm van leerstof kom ik later terug. 
Schema 6-1 Algemene en specifieke leerstofelementen 








. een term 
. bovengeschikte klasse 
. kenmerken van de te 
te definiëren klasse 
. relaties 
Voorbeeld 
. een term 
. symbool, object of gebeurtenis 








Verklaring of voorspelling 
. een term 





. doel, een term 
. sequentie van stappen 
. beslissingen 
. alternatieven wegen 
Demonstratie 
. doel, een term 
. materialen 
. uitvoering van stappen 
. representatie 
Naar: Merrill, 1983 
Typen leerstofelementen worden omschreven door aan te geven waar ze uit 
bestaan. De definitie van 'nederzetting' bestaat uit een term (nederzetting), een 
bovengeschikt begrip (het is een plaats), en drie kenmerken (er wonen 
permanent mensen). De relatie tussen de kenmerken is opsommend. Dat wil 
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zeggen dat een plaats aan alle kenmerken moet voldoen om een nederzetting 
te zijn. 
Met de term 'representatie' verwijst Merrill naar de 'enactive, iconische en 
symbolische representatie' bij Bruner. 
Bijzondere gevallen (instances) hebben betrekking op concrete objecten, 
gebeurtenissen of symbolen die met hun eigennaam benoemd kunnen worden. 
Algemene uitspraken (generalities) hebben betrekking op een verzameling 
objecten, gebeurtenissen of symbolen. Ze zijn niet-omgevingsspecifiek, en 
hoeven dus niet vervangen te worden. Specifieke leerstofelementen (feiten, 
voorbeelden en verklaringen) die betrekking hebben op een land of werelddeel 
zijn dat evenmin. 
Omgevingsspecifieke leerstofelementen hebben betrekking op een dorp, stad of 
streek. Ze moeten vervangen worden, behalve als het een demonstratie betreft. 
Het inventariseren van gegevens op een topografische kaart kan gedemon-
streerd worden aan elke topografische kaart van dezelfde schaal. Voor een 
ander gebied moeten alleen de materialen vervangen worden waarmee de 
demonstratie wordt uitgevoerd. 
De conclusie luidt dat feiten, voorbeelden en verklaringen op lokale en 
gewestelijke schaal vervangen moeten worden evenals leermiddelen die 
dergelijke leerstof bevatten. Alle andere leerstofelementen en leermiddelen 
kunnen overgenomen worden. 
B. De alternatieven 
Aangezien de functies van aan te passen leermateriaal in tact moeten blijven 
kan de vraag welke alternatieven geschikt zijn, globaal beantwoord worden door 
te stellen dat vervangende leerstofelementen en leermiddelen het mogelijk 
moeten maken op dezelfde manier te werken (realiseringsfunctie) en de zelfde 
doelen te bereiken (instrumentele functie). Bovendien moeten leerstof en 
leermiddelen even omgevingsspecifiek blijven (innovatieve functie). 
De planningsfunctie is hier niet in het geding omdat het gaat om het aanpassen 
van afzonderlijke leermiddelen en leerstofelementen. 
Om de set van alternatieven leerstofelementen en leermiddelen scherper te 
omschrijven zal ik nader ingaan op de functies van afzonderlijke leerstofelemen-
ten en leermiddelen. 
a. Functie van leerstofelementen 
Leerstofelementen vormen de concretisering van een bepaalde leerinhoud 
(begrippen, processen, procedures). 
Ze mogen slechts vervangen worden door alternatieve elementen waarmee 
dezelfde leerinhoud gepresenteerd kan worden. Lokale voorbeelden waarmee 
eenzelfde begrip geïllustreerd kan worden en verklaringen waarin eenzelfde 
principe wordt toegepast vormen in principe geschikte alternatieven. Omgevings-
specifieke feiten die deel uitmaken van toegevoegde informatie waarmee 
noodzakelijke voorkennis of denkhulp verschaft wordt, of waarmee historische 
of geografische achtergronden worden gegeven, moeten vervangen worden door 
lokale feiten met dezelfde functie (zie Merrill, 1983, p. 308). 
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Leerstofelementen maken het voor leerlingen en leerkrachten mogelijk leerdoelen 
te bereiken en werkwijzen te realiseren. Daarbij zijn twee aspecten van belang: 
de aard (algemeen en specifiek) en vorm (stellend en vragend) van leerstofele-
menten en de volgorde waarin leerstofelementen geplaatst zijn. 
Het eerste aspect, de aard en de vorm van leerstofelementen is van belang 
omdat deze kenmerken van een leerstofelement bepalend zijn voor de 
samenhang met leermiddelen en leeractiviteiten. 
De specificiteit van de leerstof bepaalt bijvoorbeeld welke leermiddelen bruikbaar 
zijn. Specifieke leerstof moet gepresenteerd worden met natuurgetrouwe beelden 
en verhalende of beschrijvende teksten. Informatieve teksten worden gekenmerkt 
door een afwisseling van algemene en specifieke leerstof. 
Alle leerstof kan zowel stellend (Nijmegen is een stad) als vragend (Is Nijmegen 
een stad?) gepresenteerd worden, als instructie en als oefening (Merrill, 1983). 
Deze wijze van presenteren bepaalt welke leeractiviteiten uitgevoerd kunnen 
worden. Een vragende vorm geeft bijvoorbeeld aanleiding tot discussie, het 
beantwoorden van vragen en het maken van opdrachten. 
Het tweede aspect, de volgorde van algemene en specifieke leerstofelementen 
in stellende en vragende vorm bepaalt de feitelijk nagestreefde doelstelling (Van 
Patten, 1988). Werkwijzen kunnen getypeerd worden door de afwisseling van 
instructie en oefening en de sequentie van algemene en specifieke leerstof 
(Joyce en Weil, 1980) 
De conclusie luidt dat vervangende leerstofelementen niet alleen dezelfde 
leerinhoud moeten betreffen, maar ook in aard en vorm moeten overeenkomen 
met de te vervangen elementen. 
b. Functie van leermiddelen 
Leermiddelen maken het mogelijk met leerstof, cognitieve activiteiten uit te 
voeren en leerdoelen te bereiken (20). In leermateriaal zijn teksten en 
afbeeldingen de leermiddelen. Daarbij zijn twee aspecten van belang: de vorm 
van het leermiddel en de code waarin de informatie wordt aangeboden. 
In een educatieve tekst is de tekstvorm afgestemd op het tekstdeel. 
Een educatieve tekst is doel-rationeel. Dat wil zeggen dat de tekst zonder 
dubbele bodems bijdraagt tot verheldering en/of oplossing van problemen of 
daartoe objectieve informatie verstrekt (De Groot en Medendorp, 1986). In een 
educatieve tekst is het doel duidelijk. Een verhaal maakt het mogelijk dat de 
lezer zich inleeft in een situatie of gebeurtenis, een betoog biedt de mogelijkheid 
om een redenering kritisch te volgen en een uitleg beschrijft een stand van 
zaken. Er is geen dubbele bodem zoals bij een reclametekst. Door voorbeelden 
in een educatieve tekst te vervangen, verandert er niets aan de tekstkenmerken. 
Het tekstdeel blijft onaangetast omdat er achter de woorden geen dubbele 
betekenis schuil gaat. Alleen in niet doel-rationele teksten hebben de voorbeel-
den een uitdrukkelijke (bij)bedoeling. Ook wanneer men een tekst in zijn geheel 
vervangt is het zaak om de tekstvorm (verhaal, uitleg, betoog) over te nemen 
omdat de vorm bepaalt hoe men een tekst moet lezen en welke leerdoelen men 
met de tekst kan bereiken (zie Wesdorp, 1978). 
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Afbeeldingen kunnen op grond van hun mogelijkheden om leerinhouden te 
verbeelden, ingedeeld worden naar expressievorm (Verduin-Muller, 1964): 
natuurgetrouwe beelden (b v. foto's), structuurgetrouwe beelden (b v. kaarten, 
doorsneden, modellen) en analoge beelden (b v. grafieken, diagrammen en 
cartoons). Een vervangend beeld moet dezelfde expressievorm hebben. Dat is 
weliswaar een noodzakelijke maar geen voldoende voorwaarde om dezelfde 
informatie te kunnen bevatten. 
Kaarten (structuurgetrouw) kunnen zeer uiteenlopende cartografische eigen-
schappen bezitten waardoor ze heel verschillende informatie kunnen bevatten. 
Beelden met dezelfde expressievorm vormen dus nog geen functioneel 
equivalente klasse. 
Niet alleen de vormkenmerken van een leermiddel bepalen welke doelen men 
ermee kan bereiken, ook de codering van de informatie is van belang. 
In teksten is informatie serieel gecodeerd. De betekenis van een tekst wordt 
woord na woord, zin na zin duidelijk voor lezers die de taaicode begrijpen. 
Beelden daarentegen, maken alle informatie tegelijkertijd waarneembaar. De 
ligging van beeldelementen in het geheel en ten opzichte van elkaar bepaalt de 
betekenis. Hoe beelden bekeken moeten worden hangt af van de beeldcode. 
Een natuurgetrouw beeld moet bekeken worden met de regels van het 
perspectief; betreft het een structuurgetrouw beeld dan dient men de principes 
van schaal, vereenvoudiging en overdrijving te kennen, en te weten wat de 
betekenis is van de symbolen. 
De code is niet alleen van invloed op de aard van de informatie die een 
leermiddel kan bevatten maar ook op de wijze waarop leerlingen ermee kunnen 
werken. De code beïnvloedt daarom zowel de leerstof als de mogelijke 
leeractiviteiten. 
De set van mogelijke alternatieve leerstofelementen en leermiddelen kan nu 
nader omschreven worden. 
Vervangende omgevingsspecifieke leerstofelementen moeten: 
Dezelfde leerinhoud (begrippen, processen en procedures) illustreren. 
Door hun aard (algemeen of specifiek) en vorm (stellend of vragend) 
geschikt zijn voor dezelfde leermiddelen en leeractiviteiten als de te 
vervangen leerstofelementen. 
Vervangende omgevingsspecifieke leermiddelen moeten: 
Door hun vorm (expressievorm en tekstvorm) en taal- en beeldcode geschikt 
zijn voor dezelfde leerstof en leeractiviteiten als de te vervangen leermidde-
len. 
In een minimale aanpassing wordt niets toegevoegd en moet alles overgenomen 
worden wat niet vervangen hoeft te worden. Alternatieven hebben daarom 
uitsluitend betrekking op omgevingsspecifieke leerstofelementen en leermiddelen. 
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С De consequenties 
Leerkrachten beslissen over de keuze van omgevmgsspecifieke voorbeelden en 
leermiddelen op grond van informatie en inschattingen. Hier volgen nogmaals 
de factoren die volgens'Shavelson (1987) van invloed zijn op de inschattingen 
van leerkrachten Elke factor wordt voorzien van voorbeelden uit LOGA-mate-
riaal. 
Aard van de leertaak: bijvoorbeeld uiterlijke kenmerken van woonwijken 
relateren aan kenmerken van de bewoners. 
De condities die de omgeving stelt: is bewustwording omtrent de eigen 
(woon)situatie van leerlingen een geaccepteerd doel binnen de school7 
De opvattingen over onderwijs, hoe belangrijk is de bewustwording van 
eigen situatie, en het leggen van een relatie met de eigen (vooroordelen7 
De beschikbare informatie over leerlingen uit welke wijken komen de leerlin­
gen, welke wijken kennen ze, welke (voor)oordelen leven er ten opzichte 
van bewoners van bepaalde wijken 
Het oordeel over leerlingen* zullen ze gemotiveerd zijn voor het vergelijken 
van bepaalde wijken? 
Het oordeel over leerstofmhouden' is het vergelijken van kwantitatieve 
gegevens m cartogrammen (te) moeilijk? 
D De subjectieve waarde 
Leerkrachten letten bij de keuze van nieuwe leerstof en leermiddelen vooral op 
de bruikbaarheid BIJ de keuze van alternatieve voorbeelden houden ze bijvoor­
beeld rekening met de motiverende waarde en met de relevantie van voorbeel­
den in de eigen omgeving (opbrengst) 
Als het om de leermiddelen gaat speelt uiteraard de beginsituatie van de 
leerlingen een rol Leerkrachten kiezen waarschijnlijk leermiddelen die voor 
leerlingen bekend zijn (harmonie) en die door leerlingen eenvoudig te decoderen 
zijn (kosten) 
E. De omstandigheden 
De keuze van omgevmgsspecifieke leerstof en leermiddelen wordt beïnvloed 
door onafhankelijke omstandigheden die gevormd worden door kenmerken van 
leerkrachten, leerlingen en scholen 
De geografische kennis die een leraar heeft en de kennis van de eigen 
omgeving waarover hij beschikt, vormen een randvoorwaarde Een leraar heeft 
slechts de keuze uit de voorbeelden die hij kent, en de bronnenmateriaal die 
hij weet te bemachtigen. Kennis over de beginsituatie van de eigen leerlingen 
is van belang bij het kiezen van bruikbare alternatieven 
Leerlingen kunnen belangrijke verschillen vertonen met betrekking tot de 
beschikbare omgevingskennis. Het ligt voor de hand dat er een verschil is 
tussen autochtone en allochtone leerlingen en tussen leerlingen van stads- en 
van streekscholen. Dit beperkt de keuze van voorbeelden De vaardigheden van 
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leerlingen om beelden te decoderen kunnen grenzen stellen aan de keuze van 
leermiddelen. 
Randvoorwaarden in de school worden bijvoorbeeld gevormd door reproduktie-
mogelijkheden. Ook dit beperkt de keuze van de leermiddelen. 
6.4 Van beschrijving naar voorschrift 
Uit de beschrijving van het planningsproces kunnen voorschriften voor het 
bewerken van bestaand leermateriaal afgeleid worden. Deze voorschriften 
kunnen mm of meer algoritmisch van aard zijn. 
Allereerst moeten twee vragen beantwoord worden: 
Wat is een algoritmisch voorschrift? 
Hoe kunnen dergelijke voorschriften ontwikkeld worden? 
6.4.1 Algoritmische voorschriften 
Elk algoritme houdt een bewerking in die noodzakelijk tot resultaat leidt doordat 
achtereenvolgens een aantal elementaire operaties aan exact te identificeren 
objecten wordt uitgevoerd. In het aardrijkskundeonderwijs worden algoritmen 
bijvoorbeeld gebruikt om plaatsen op te zoeken m de atlas en afstanden tussen 
plaatsen op een kaart uit te rekenen. Hel kennen van algoritmen heeft het grote 
voordeel dat men allerlei problemen zonder veel inspanning, snel, en met een 
minimaal foutennsico kan oplossen. 
Vooral Landa (1974, 1976) heeft zich bezig gehouden met het formuleren van 
algoritmen voor het onderwijs. Het belang van een algoritme hangt volgens hem 
van het type opgaven af. Niet alleen de intrinsieke betekenis van het type 
opgaven moet worden overwogen, ook de frequentie van de opgaven is van 
belang. Alleen bij regelmatig voorkomen van een opgaven-type heeft het 
ontwikkelen van een algoritme zin In andere gevallen zou een met-algoritmische 
oplossingsmethode economischer kunnen zijn. Bijvoorbeeld als het algoritme 
heel ingewikkeld is, of de oplossing van het probleem reeds bekend is (bij het 
leveren van bewijzen). Ten slotte is ook van belang hoe groot de schade is die 
kan ontstaan als iemand het gegeven probleem langzaam of verkeerd oplost. 
Het lijkt zinvol om voor het bewerken van bestaand leermateriaal voor 
omgevmgsonderwijs algoritmische voorschriften te ontwerpen. Het probleemtype 
komt regelmatig voor. Bovendien moet bij het bewerken van bestaand 
leermateriaal doorgaans een groot aantal leerstofelementen en leermiddelen 
vervangen worden. 
Het voorschrift hoeft geen aanwijzingen te bevatten voor handelingen die als 
vanzelf worden uitgevoerd. Zo houden leerkrachten bij het aanpassen van 
leermateriaal als vanzelf rekening met de gebruikssituatie. Het te ontwerpen 
voorschrift moet leerkrachten helpen een correcte aanpassing uit te voeren en 
voorkomen dat aanpassing van leermateriaal leidt tot aantasting van de kwaliteit 
en de functies van het te bewerken leermateriaal. 
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Voor het kiezen van de te bewerken leermaterialen zijn weliswaar algoritmische 
voorschriften te formuleren op basis van de beschrijving van het keuzeproces, 
maar het valt aan te nemen dat leerkrachten ook zonder algoritme tot een 
verantwoorde en snelle keuze komen. 
6.4.2 Het ontwikkelen van algoritmische voorschrifíen 
Algoritmische voorschriften worden ontwikkeld door descriptieve regels om te 
zetten in prescriptieve regels. 
Descriptieve regels kunnen als volgt voorgesteld worden: 
Indien men actie A doet, in situatie S, dan zal R het resultaat zijn. 
Een prescriptieve regel kan zo voorgesteld worden: 
Indien R het doel is, en S is de situatie, kies dan voor actie A. 
Het omzetten van descriptieve in prescriptieve regels kan eenvoudig gebeuren 
door de logische structuur van een uitspraak te veranderen. 
Een algoritmisch voorschrift is een scherp geformuleerde prescriptieve regel (De 
Groot en Medendorp, 1986). Daarbij wordt een situatie (S) met een handelings-
doel (D) en een voorwaarde (V) verondersteld. Van het resultaat (R), wordt ver-
ondersteld dat het of het bereikte doel zelf voorstelt of dat R een aantoonbare 
bijdrage (BD) daartoe is. 
Als A nu het toepassen van een bewerkingsvoorschrift is, dan wordt de pres-
criptieve regel: 
Indien S (D.V), doe A- en bereik daarmee R (BD). 
Is een van de elementen in deze regel onscherp gedefinieerd dan is de regel 
minder algoritmisch. 
De veronderstelde situatie (S) is hier de planningssituatie die onder andere 
gekenmerkt wordt door eigenschappen van de leerkracht, (opvattingen over 
onderwijs, omgevingskennis, etc), eigenschappen van de eigen omgeving en 
van de doelgroep. Het veronderstelde handelingsdoel (D) is een zo eenvoudig 
mogelijke aanpassing van gegeven leermateriaal uit te voeren. 
De voorwaarde (V) is dat men beschikt over het te bewerken leermateriaal, 
eventueel voorzien van toelichting of handleiding. 
Door de handelingsvoorschriften (A) uit te voeren wordt een correcte aanpassing 
van gekozen leermateriaal gerealiseerd (R) of mogelijk gemaakt (BD). 
Een algoritmisch voorschrift in de zin van Landa moet door mensen uitgevoerd 
worden. Dat betekent dat het identificeren van de objecten waaraan de operaties 
moeten worden uitgevoerd niet altijd vlekkeloos verloopt. Van tevoren staat 
bijvoorbeeld niet vast welke leerstofelementen bewerkt moeten worden en welke 
niet. Het herkennen van de objecten vraagt al een zekere intelligentie. De 
operaties zijn 'elementair' als ze feilloos en vlot uitvoerbaar zijn. Dat geldt 
natuurlijk alleen voor bepaalde personen op een bepaald moment. Leerkrachten 
die hun eigen omgeving niet goed kennen zijn niet goed in staat voorbeelden 
in gegeven leermateriaal vlot te vervangen door voorbeelden uit de eigen 
omgeving. Men kan bepaalde operaties die eerst niet elementair zijn echter zo 
leren beheersen, dat ze dat later wel zijn. 
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Leerkrachten die de voorschriften kunnen toepassen, worden geacht in staat te 
zijn een aanpassing van bestaand leermateriaal aan hun eigen omgeving, op 
correcte wijze uit te voeren. Elke leerkracht zal echter eigen oplossingen moeten 
vinden voor het vervangen van omgevingsgerichte leerstof en leermiddelen. 
6.4.3 Een algoritmische beschrijving van de ontwerptaak 
Een algoritmische beschrijving van een procesverloop is alleen dan als 
voorschrift bruikbaar, indien op basis van de kennis van een bepaalde 
voorwaarde, intentioneel een bepaalde operatie ten uitvoer kan worden gebracht. 
Een voorschrift is dus bruikbaar als uitvoerders voortdurend voor een keuze 
staan. Wanneer een voorwaarde noodzakelijk tot een bepaalde operatie leidt, 
hoeft daarvoor geen voorschrift ontwikkeld te worden (Van Parreren en Carpay, 
1980). 
In de analyse van de ontwerptaak zijn veronderstellingen geformuleerd met 
betrekking tot de intenties, overwegingen, criteria en keuzes van leerkrachten. 
Op grond daarvan zal ik voorschriften formuleren voor het ontwerpen van 
corresponderend leermateriaal voor omgevingsonderwijs. 
Algoritmische voorschriften kunnen op verschillende wijze beschreven worden 
(Landa, 1976). Hieronder worden de voorschriften weergegeven in de vorm van 
een 'logische boom' omdat die vorm makkelijk te lezen is. 
De voorschriften zal ik hierna aanduiden als: LOS-voorschriften. 
LOS is een acroniem voor: Leermateriaal voor Omgevingsonderwijs Samenstel-
len. 
Omdat de leeractiviteiten door leraren niet worden aangepast, blijven de 
voorschriften beperkt tot het aanpassen van leerstofelementen en leermiddelen. 
Het samenstellen van corresponderend leermateriaal kan plaats vinden door 
een, twee of drie stappen in de voorschriften te doorlopen. 
Een eenvoudige aanpassing heeft betrekking op twee stappen in een van 
beide voorschriften. Moet men een derde stap doorlopen dan is er sprake van 
een uitvoerige bewerking 
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Schema 6-2 
A. Vervangen van leerstofelementen 
A 1. Is een bepaald leers tofe lement omgevingsspecifiek? 
-A 1.1 NEE, 
het is een algemene uitspraak, 
een demonstratie, of 
een bijzonder geval op een andere 
dan gewestelijke schaal 
L A 1 .2 JA, 
het is een bijzonder gevall­
een voorbeeld of verklaring 






A 2. Komen er in de eigen omgeving verschijnselen voor die met 
een zelfde leerstofelement beschreven of verklaard kunnen 
worden? 
-A 2.1 JA, 
L A 2.2 NEE,· 
.vervang het leerstofelement door 
een zelfde voorbeeld of verklaring 
•ga na welke bovengeschikte 
leerstof bij het leerdoel past 
A 3. Komen er in de eigen omgeving verschijnselen voor die met 
een nevengeschikt leerstofelement beschreven of verklaard 
kunnen worden? 
-A 3.1 JA,· 
L-A 3.2 NEE, 
-Ш kies een voorbeeld of verklaring 
om het nevengeschikte begrip 
te illustreren 
•Ш zoek opnieuw, maar nu in 
een wijdere omgeving 




В. Vervangen van leermiddelen 
В 1. Wat is de aard van het leermiddell 
•В 1.1 een tekst of afbeelding Л neem het leermiddel 
die niet-omgevingsspecifieke т о ег 
leerstof bevat 
-В 1.2 een tekst 
die omgevingsspecifieke' 
leerstof bevat 
M3 1.3 een beeld 
dat omgevingsspecifieke 
leerstof bevat 
laat de vorm van de 
•tekst het zelfde of 
neem de tekstvorm over 
•vervang het 
beeld 
В 2. Is voor de eigen omgeving een zelfde beeld beschikbaar? 
-B 2.1 JA,- >kies dan zo'n beeld 
•-B 2.2 NEE, •Äga na welke informatie het 
oorspronkelijke beeld bevat 
В 3. Is voor de eigen omgeving een beeld beschikbaar dat 
dezelfde informatie waarneembaar maakt? 
, à 
-В 3.1 JA, Jkies zo'n beeld 
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6.5 Nabeschouwing 
Bij het ontwerpen van de LOS-voorschriften is de bruikbaarheid een belangrijk 
uitgangspunt geweest. Naar Doyle en Ponder (1983) werden drie criteria voor 
bruikbaarheid onderscheiden: instrumentaliteit, harmonie en kosten. 
Instrumentaliteit is bepalend geweest voor de keuze van het ontwerpdoel. In 
hoofdstuk vijf is geconcludeerd dat de LOGA-methodiek wel bruikbaar is voor 
leraren, maar slechts toepasbaar bij het bewerken van LOGA-materiaal. Dat 
leermateriaal is ontwikkeld voor de onderbouw van LBO-Mavo. Daardoor is de 
LOGA-methodiek alleen van belang voor docenten die daar lesgeven. De 
LOS-voorschriften moeten daarentegen dienstig zijn bij het aanpassen/bewerken 
van alle, dus ook niet-LOGA-materiaal (zie par. 6.1). 
Het criterium harmonie ligt ten grondslag aan de opvatting dat de voorschriften 
aan zouden moeten sluiten bij het veronderstelde planningsgedrag van leraren 
(zie par. 6.3.2). 
Kosten worden volgens Doyle en Ponder bepaald door de verhouding tussen 
opbrengsten en investeringen. De opbrengst is verhoogd door semi-algoritmische 
voorschriften te formuleren die voor iedereen die ze goed toepast, leiden tot een 
correcte oplossing van het ontwerpprobleem. De noodzakelijke investering is 
verlaagd door alleen datgene te laten vervangen in (onderwijs)leermateriaal wat 
noodzakelijk vervangen moeten worden (zie par. 6.4.3), door de aanwijzingen 
daarvoor tot het strikt noodzakelijke te beperken en door het conceptueel kader 
te vereenvoudigen. 
In tegenstelling tot de LOGA-methode bevatten de LOS-voorschriften geen 
aanwijzingen voor het vervangen van leeractiviteiten, het criterium 'geschikt voor 
de eigen leerlingen' komt er niet in voor. 
Het begrippenapparaat van de LOS-voorschriften, dat gevormd wordt door de 
leerstofindeling van Merrill (1983) is eenvoudiger dan de combinatie van de 
indelingen van Van Westrhenen en Boekaerts, die gebruikt wordt in de 
LOGA-methode (zie par. 5.7.4). 
De LOS-voorschriften maken deel uit van een geheel van opvattingen over en 
aanwijzingen voor het samenstellen van corresponderend leermateriaal voor 
omgevmgsonderwijs. Dat geheel kan aangeduid worden als een 'ontwerpleer' 
omdat het structuur aanbrengt in het kennisgebied waarvoor het geldt en het 
een stelsel van regels biedt volgens welke aan het oplossen van problemen op 
dat gebied gewerkt zou moeten worden (Plomp en Van de Wolde, 1984). 
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Hoofdstuk 7 
Leergang voor het hanteren van de LOS-voorschriften 
7.1 Inleiding 
In dit hoofdstuk geef ik een beschrijving en verantwoording van de leergang 
voor het hanteren van de LOS-voorschriften. 
De leergang is een ontwerp voor het inrichten van een samenhangende reeks 
onderwijsleersituaties (De Kok-Damave, 1980). 
Hier wordt gesproken van het leren 'hanteren' van de LOS-voorschriften om aan 
te geven dat het in de leergang gaat om het correct leren gebruiken van de 
LOS-voorschriften in studietaken. 
Eerst beschrijf ik de beoogde doelstellingen en de sequentie van leertaken. 
Daarna volgt de leerinhoud en het leermateriaal dat in de leergang gebruikt 
wordt. 
7.2 Doelstellingen 
De doelstelling die met behulp van de leergang bereikt moet worden luidt: 
leerkrachten kunnen de LOS-voorschriften hanteren. 
Deze doelstelling bevat de volgende subdoelen: 
Leerstofelementen en leermiddelen in leermateriaal kunnen onderscheiden. 
Leerstofelementen kunnen identificeren als al dan niet omgevingsspecifiek. 
Leermiddelen naar hun inhoud kunnen identificeren als al dan niet 
omgevingsspecifiek. 
Leermiddelen naar hun vorm kunnen identificeren als foto, kaart, tekst etc. 
Weten welke leerstofelementen en leermiddelen vervangen moeten worden 
bij het samenstellen van corresponderend leermateriaal. 
Verschijnselen en gebeurtenissen kunnen inventariseren waarmee men 
bepaalde begrippen of verklaringen kan illustreren. 
Begrippen kunnen inventariseren die ten opzichte van elkaar neven-geschikt 
zijn. 
Leermiddelen kunnen inventariseren waarmee men bepaalde leerinhouden 
kan uitdrukken. 
Weten aan welke criteria leerstofelementen en leermiddelen in corresponde-
rend leermateriaal moeten voldoen. 
In staat zijn vervangende leerstofelementen en leermiddelen kiezen. 
125 
7.3 Sequentie van leertaken 
Het toepassen van de LOS-voorschriften is een 'handeling' in de betekenis die 
Sovjet-psychologen daaraan toekennen. In die betekenis heeft een handeling 
niet alleen betrekking op het hanteren van een materieel object, maar ook op 
het werken met voorstellingen, zowel visuele beelden als begrippen (Van 
Parreren en Carpay, 1980). 
Bij het sequentiëren van leertaken houd ik rekening met: 
A. de complexiteit van de handeling; 
B. de wijze waarop de handeling geleerd wordt; 
С de wijze waarop de handeling uitgevoerd moet worden. 
A. De complexiteit van de handeling 
Het aanpassen van leermateriaal aan de eigen omgeving vraagt om het 
vervangen van omgevingsspecifieke leerstofelementen en leermiddelen. Ik 
onderscheid daarbij een eenvoudige en een complexe procedure. 
Een 'eenvoudige aanpassing' omvat slechts een of twee stappen in de LOS-
voorschriften en kan gebruikt worden bij het uitvoeren van de volgende 
handelingen: 
Leermateriaal overnemen dat bestaat uit leerstof die niet omgevingsspecifiek 
is en gepresenteerd wordt met teksten of met beelden waarvan de inhoud 
evenmin omgevingsspecifiek is. 
Leermateriaal aanpassen dat bestaat uit leerstof die niet omgevingsspecifiek 
is en geïllustreerd wordt met omgevingsspecifieke beelden die ook beschik-
baar zijn voor het gebied waarvoor de aanpassing uitgevoerd moet worden. 
Leermateriaal aanpassen dat bestaat uit voorbeelden en verklaringen die ook 
voorkomen in het gebied waarvoor het materiaal moet worden aangepast, 
en die gepresenteerd worden met teksten en met beelden die ook voor dat 
gebied beschikbaar zijn. 
De complexe procedure moet gevolgd worden bij het uitvoeren van een 
'uitvoerige bewerking'. Een uitvoerige bewerking bestaat uit de volgende 
handelingen: 
Leermateriaal bewerken dat bestaat uit voorbeelden en verklaringen die ook 
voorkomen in het gebied waarvoor de bewerking moet worden uitgevoerd, 
en gepresenteerd worden met omgevingsspecifieke beelden die voor dat 
gebied niet beschikbaar zijn. 
Leermateriaal bewerken dat bestaat uit voorbeelden en verklaringen die niet 
voorkomen in het gebied waarvoor de bewerking moet worden uitgevoerd, 
en gepresenteerd worden met omgevingsspecifieke teksten en beelden. 
In de complexe procedure moet men een derde stap uit de LOS-voorschriften 
uitvoeren. Dat is een 'uitvoerige bewerking'. Uitvoerig heeft hier betrekking op 
het proces, niet op het produkt. Bij een uitvoerige bewerking worden immers 
evenveel leerstofelementen vervangen als bij een eenvoudige aanpassing. 
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De leerstappen worden gesequentiëerd naar complexiteit: eerst wordt de 
eenvoudige aanpassing geleerd, daarna de uitvoerige bewerking. 
B. De wijze waarop de handeling geleerd wordt 
Hoe het leren uitvoeren van handelingen geoptimaliseerd kan worden is 
beschreven in de theorie van Gal'perin (zie Van Parreren en Carpay (1980). 
Volgens Gal'perin moet het leerresultaat in fasen worden opgebouwd. Aan de 
handelingen die in een bepaalde fase uitgevoerd moeten worden, onderscheidt 
hij eigenschappen: 
Het niveau van de handeling (materieel, verbaal of mentaal). 
De mate van uitvoerigheid of verkorting: een handeling kan uitgevoerd 
worden door alle deelhandelingen te verrichten of door bepaalde deelhande-
lingen over te slaan of vluchtig uit te voeren. 
De graad van generalisatie: de handeling kan betrokken zijn op specifieke 
objecten of algemeen gekarakteriseerde objecten. 
De mate van beheersing: de handeling kan zo ingeoefend zijn, dat deze min 
of meer vloeiend verricht kan worden. 
Om te komen tot dit gewenste niveau dient het leren volgens СаГр гіп vijf fasen 
te doorlopen: 
1. De oriëntatiefase. 
In deze fase dient de student al die kennis en vaardigheden tot zijn 
beschikking te krijgen die nodig zijn om de handeling foutloos te kunnen 
uitvoeren. 
2. Uitvoering van de materiële handeling. 
In deze fase leert men de handeling uitvoeren aan concreet materiaal. 
Aanvankelijk wordt de handeling zo uitvoerig mogelijk verricht later mogen 
verkortingen optreden. 
3. Uitvoering van de verbale handeling. 
In deze fase vindt de abstractie plaats van de concrete voorwerpen waaraan 
de handeling voltrokken werd. Dit bevordert de generalisatie. 
4/5. De mentale handeling. 
Als de verbale handeling goed beheerst wordt kan men overgaan op het 
'spreken voor zichzelf'. Verkortingen zijn zeker aanvankelijk niet toegestaan. 
Dit komt pas in de laatste fase (fase 5) als alleen de uitvoerigheid en de 
beheersing van de handeling nog veranderen. 
De fasen behoeven enige toelichting. 
ad.1 In de eerste fase worden de leraren voorbereid op het uitvoeren van de 
materiële handeling. Dat wil zeggen dat men de handelingsvoorwaarden moet 
kennen voor het uitvoeren voor de handeling. Men moet bijvoorbeeld weten op 
welke eigenschappen van het materiaal men moet letten (de specificiteit en 
vorm van de leerstof; de vorm en code van een leermiddel), welke indicaties 
men moet gebruiken voor het uitvoeren van een bepaalde handeling (geformu-
leerd in de drie vragen per voorschrift), hoe men met verschillende soorten 
materiaal moet omgaan (de handelingsaanwijzingen in de voorschriften). De 
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handelingsvoorwaarden worden in het onderhavige geval gevormd door de 
ontwerpleer waar de LOS-voorschriften deel van uitmaken. Het geheel van 
handelingsvoorwaarden noemt Gal'perin de oriënteringsbasis. Leraren moeten 
een zo volledig mogelijke oriënteringsbasis aangereikt krijgen. 
Gal'perin formuleert daarvoor de volgende vier eisen: 
Het doel van de handeling moet zo nauwkeurig mogelijk worden geformu-
leerd. 
Het procesverloop en de sequentie van de deelhandelingen moeten worden 
geëxpliciteerd. 
De middelen waarmee en de objecten waaraan gehandeld wordt, moeten 
worden omschreven. 
Tenslotte moet worden aangegeven op welke wijze de controle op de 
uitvoering plaatsvindt. 
Voor het uitvoeren van studietaken kan de oriënteringbasis volledig zijn. Dat 
geldt echter niet voor het toepassen van de LOS-voorschriften in de praktijk 
omdat leerkrachten telkens weer opnieuw moeten bepalen welk deel van de 
voorschriften gebruikt moet worden (zie Melissen, 1980). Bovendien laten de 
semi-algoritmische voorschriften alle ruimte voor alternatieve oplossingen. 
ad.2 Hoe belangrijk de oriënteringsbasis ook is, het blijft een geheel van 
aanwijzingen. Een nieuwe handeling kan men volgens Gal'perin niet leren op 
grond van informatie over de handeling. Men moet de handeling uitvoeren. 
Waarom moet men met een materiële handeling beginnen? 
In de eerste plaats omdat een mentale handeling de weerspiegeling is van een 
materiële handeling. Ten tweede omdat de materiële handeling een goede 
voorbereiding is. De handeling is concreet. Men heeft steun aan de gehanteerde 
voorwerpen. Ten derde is het makkelijker een materiële handeling in alle 
uitvoerigheid te verrichten dan een mentale handeling volledig uit te voeren. 
Het uitvoeren van alle deelhandelingen is een voorwaarde voor het tot stand 
komen van een 'volwaardige' mentale handeling. Op het begrip 'volwaardige' 
mentale handeling kom ik later terug. 
ad.3 De verbale handeling vormt het tussenstadium tussen de materiele en 
mentale handeling. In deze fase gaat het erom de handeling als verbale formule 
in het geheugen vast te leggen. Een dergelijke formule is bestendiger tegen 
veranderingen en vergeten dan de aanschouwelijke beelden waarop de formule 
betrekking heeft. De verbale formuleringen kan men makkelijker uit het 
geheugen oproepen wanneer men ze nodig heeft dan aanschouwelijke beelden. 
Door de handeling alleen in woorden te voltrekken gaat men opereren met 
abstracties, men voltrekt een verbale handeling. Als de formulering zelf 
handeling is, valt de kwaliteit van de handeling samen met de kwaliteit van de 
gekozen bewoordingen. Indien de bewoordingen voor anderen duidelijk zijn, 
wordt het verbale handelen controleerbaar en dus stuurbaar. Dit is een be-
langrijk voordeel ten opzichte van het manipuleren met aanschouwelijke 
voorstellingen. 
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ad 4/5 Handelt men met voorstellingen (representaties van een deel van de 
werkelijkheid m de vorm van taal of beelden), en voltrekt die handeling zich 
innerlijk, dan spreekt men van een mentale handeling (Van Parreren en Carpay, 
1980) De mentale handeling vindt plaats in de fasen vier en vijf In fase vier 
leert men de handeling niet hardop, maar voor zichzelf te zeggen De bedoeling 
daarvan is spontane verkortingen onder controle te houden In de vijfde fase 
wordt verkorting van het voor zichzelf spreken toegestaan Verkorting en 
toenemende beheersing gaan daarbij hand in hand. 
Volgens Gal'perin is een mentale handeling volwaardig als degene die haar 
uitvoert 
a Weet op welke aspecten van het probleem/object de handeling gericht is 
(inzichtelijkheid) 
b De handeling kan toepassen in uiteenlopende probleemsituaties (wendbaar­
heid) 
с In staat is de handeling bewust uit te voeren (controleerbaarheid) 
d De handeling in hoog tempo kan voltrekken. 
Ten behoeve van de planning van het leerproces wordt de volgende sequentie 
van leertaken vastgesteld 
1 oriënteringsbasis verwerven 
2 materiele handeling uitvoeren 
3 verbale handeling uitvoeren 
4 mentale handeling uitvoeren 
De leertaken worden m deze volgorde eerst uitgevoerd voor een eenvoudige 
aanpassing en daarna voor een uitvoerige bewerking 
С De wijze waarop de handeling uitgevoerd moet worden 
Het aanpassen van leermateriaal heb ik tot nu toe beschreven als een 
beslissingsprobleem waarbij leerkrachten leermateriaal kiezen en leerstofelemen­
ten en leermiddelen vervangen Dat hier sprake is van een probleem, wil zeggen 
dat er een discrepantie is tussen een ongewenste beginsituatie en een 
gewenste eindsituatie, en dat men met onmiddellijk over de kennis, vaardighe­
den en attitudes beschikt om deze discrepantie te overwinnen Teyken (1981) 
en Mettes en Gerntsma (1986) hebben tal van modellen geïnventariseerd die 
een mm of meer ideaal-typische beschrijving geven van het proces van 
probleemoplossen De modellen verschillen naar het type proces, naar de mate 
van algemeenheid en het aantal opgenomen fasen. 
Het model van Bransford en Stem (Bransford e a. 1989) is voor het leren 
uitvoeren van de LOS-voorschnften heel geschikt omdat het voldoende 
algemeen is om een specifieke invulling mogelijk te maken, en een duidelijk 
herkenbare fasering biedt Bransford en Stem beschrijven het proleemoplossend 
gedrag als een cyclus die ze aanduiden met het acroniem IDEAL, vertaald als 
IDEAAL De cyclus omvat zodoende zes componenten. Identificeren, Definieren, 
Exploreren, Actie, Aanschouwen en Leren 
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Ik zal elk van de componenten hieronder toelichten. 
Identificeren 
Allereerst moet men zich bewust worden van het ontwerpprobleem Daarvoor 
gaat men na hoe groot de verschillen zijn tussen de eigen omgeving en het 
gebied dat m het leermateriaal beschreven wordt. Zijn de verschillen met te 
groot, is de inhoud ook voor de eigen omgeving van belang en is het 
oorspronkelijke leermateriaal geschikt voor de eigen leerlingen dan hoeft 
aanpassing aan de eigen omgeving niet al te moeilijk te zijn In deze fase 
kiezen leraren het leermateriaal dat ze willen aanpassen. 
In de handleiding wordt oefenmateriaal gepresenteerd zodat deze fase daarin 
met voor komt 
Definieren 
De aard van de feitelijke probleemsituatie wordt gedefinieerd door het 
ontwerpprobleem te omschrijven in deelproblemen. Men moeten aangeven welke 
leerstofelementen en leermiddelen m het aan te passen materiaal omgevmgs-
specifiek zijn Die elementen en middelen moeten vervangen worden door 
leerstof en leermiddelen over de eigen omgeving. 
Exploreren 
Exploreren staat voor het bedenken van het proces waarmee het probleem 
opgelost kan worden, en voor het bedenken van mogelijke oplossingen In de 
handleiding 'Leermateriaal maken over de eigen omgeving' staan de voorschrif-
ten voor het aanpassen van leermateriaal vermeld. Het oplossingsproces wordt 
dus gegeven Toepassing van de voorschriften leidt tot corresponderend 
leermateriaal. 
In deze fase gaat het er om leerstofelementen over de eigen omgeving te 
zoeken die dezelfde begrippen en principes duidelijk maken als de leerstofele-
menten m het oorspronkelijke materiaal, en leermiddelen over de eigen 
omgeving te vinden waarmee diezelfde begrippen en principes gepresenteerd 
kunnen worden. Om die te vinden is geografische kennis en kennis van de 
eigen omgeving nodig. 
Actie 
De actie die moet worden ondernomen om het probleem op te lossen bestaat 
uit twee stappen: het transformeren van het probleem en het bepalen van de 
oplossing. 
Transformeren wil zeggen dat men een probleem (A) vervangt door een ander 
probleem (B) in de hoop dat via oplossing van het vervangende probleem het 
oorspronkelijke probleem (A) wordt opgelost. 
De redenering is. '... ik zou de oplossing (van A) hebben, als ik eenmaal de 
oplossing wist voor ...(B)' (De Groot en Medendorp, 1986). 
Ik zou een voorbeeld van cityvorming kunnen laten zien, als ik een foto had van 
de markt in 1950 en m 1970. Daarmee is het oorspronkelijke probleem (A)- een 
voorbeeld te vinden van cityvorming in de eigen omgeving, getransformeerd tot 
een ander probleem (B): het zoeken van twee foto's. 
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De oplossing is in dit voorbeeld de conclusie dat twee bepaalde foto's het 
proces van cityvormmg laten zien. 
Aanschouwen 
Vervolgens moet men kijken of de oplossing effectief is. Deze fase wordt 
aangeduid met de term 'aanschouwen', in deze fase moet men bezien of het 
nieuwe leermateriaal een correcte en optimale aanpassing is van de originele 
versie Het moet er met alleen op dezelfde manier mee kunnen werken en er 
dezelfde doelen mee kunnen bereiken, het moet ook geschikt zijn voor de eigen 
leerlingen. Corresponderend leermateriaal moet dus ook geschikt zijn voor de 
eigen leerlingen. Dit criterium wordt m de voorschriften niet vermeld. Aangeno-
men mag worden dat leraren als vanzelf leerstofelementen en leermiddelen 
kiezen die begrijpelijk en motiverend zijn voor hun leerlingen. Ze maken immers 
leermateriaal om in hun eigen lessituatie te gebruiken. 
Leren 
Leren tenslotte, slaat op het trekken van conclusies op grond van wat men 
aanschouwd heeft. Als men met tevreden is kan men bijvoorbeeld besluiten tot 
een andere probleemtransformatie om zodoende tot een betere oplossing te 
komen. 
Het beoordelen van oplossingen om daar vervolgens conclusies aan te 
verbinden moeten leraren zelf doen. ZIJ kennen hun omgeving en hun leerlingen 
tenslotte het beste. 
De LOS-voorschriften hebben uitsluitend betrekking op de fasen: Definiëren, 
Exploreren en Actie. De werkwijze in deze drie fasen wordt in de handleiding 
aangeduid als DEA-procedure. 
Uit tal van onderzoeken blijkt dat een effectieve oplossing van een probleem 
sterk afhankelijk is van de aard en organisatie van de kennis die de probleem-
oplosser ter beschikking staat (Bransford e.a, 1989). Wat betreft de aard van de 
kennis concludeert Bransford dat men zowel moet beschikken over kennis om 
specifieke problemen op te lossen als over kennis omtrent het oplossingsproces 
(metacogmtie). De handleiding bevat daarom niet alleen de LOS-voorschriften 
voor het aanpassen van leermateriaal, maar ook kennis over de fasen in het 
oplossingsproces: het IDEAAL-model. 
Het leerproces moet volgens Bransford resulteren in een zodanige organisatie 
dat de noodzakelijke kennis geactiveerd kan worden wanneer dat nodig is. 
Daarom is de volgorde van de deelhandelingen, binnen de vier leertaken die in 
de vorige paragraaf onderscheiden zijn, gelijk aan de volgorde waarin ze 
volgens het IDEAAL-model moeten worden uitgevoerd. In elke leertaak moet de 
DEA-procedure uitgevoerd worden volgens de LOS-voorschriften. 
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7.4 Het leermateriaal 
Het leermateriaal bestaat uit een handleiding voor het maken van lokaal 
educatief materiaal (Vankan, 1990). Daarin worden de hiervoor uiteengezette 
opvattingen over het samenstellen van corresponderend leermateriaal (de 
ontwerp-leer) en de aanwijzingen voor het samenstellen van dergelijk materiaal 
(de LOS-voorschriften) uitvoerig beschreven, bovendien worden opdrachten 
gegeven voor het leren hanteren van de LOS-voorschriften. De handleiding is 
bedoeld als leermateriaal ten behoeve van scholing, nascholing en schoolbege-
leiding (21) 
De inhoud van de handleiding is als volgt samen te vatten: 
1. Inleiding: omgevmgsonderwijs, een begripsomschrijving, wat is het belang 
ervan, ontwerpen van leermateriaal voor omgevmgsonderwijs volgens de 
IDEAAL-procedure. 
2. Eenvoudige aanpassing: wat moet er aangepast worden, hoe moet dat 
gebeuren, voorschriften voor een eenvoudige aanpassing. 
Opdrachten: een voorbeeld van een eenvoudige aanpassing bekijken, 
uitvoeren, beschrijven, en een eenvoudige aanpassing bedenken. 
3. Uitvoerige bewerking: wanneer is een uitvoerige bewerking nodig, de keuze 
van leerstofelementen en leermiddelen, voorschriften voor het vervangen van 
leerstofelementen en leermiddelen. 
Opdrachten: een voorbeeld van een uitvoerige bewerking bekijken, uitvoeren, 
beschrijven, en een uitvoerige bewerking bedenken. 
In de bijlagen zijn opgenomen: 
De kerndoelen voor de basisvorming aardrijkskunde in het voortgezet 
onderwijs, voor zover ze betrekking hebben op het domein eigen omgeving 
Een opsomming van bronnenmateriaal voor omgevmgsonderwijs. 
De uitwerking van de opdrachten. 
Naar aanleiding van het proefonderzoek naar het leren hanteren van de 
LOS-voorschriften (december 1989), is de proefversie van de handleiding 
bijgesteld met het oog op het gebruik als zelfstudiepakket. 
Een zelfstudiepakket moet alle functies vervullen die van belang zijn voor een 
goed verloop van het "leerproces. Pilot, Van Hout Wolters en Kramers-Pals 
(1983) leiden een zevental functies af uit de onderwijsleertheorieën van Gagné 
(1977) en Gal'perin (1974): 
1. Aansluiten bij de beginsituatie 
2. Motiveren 
3. Inzicht geven in de onderwijsdoelstellingen 
4. Aanbieden van vakinhoud 
5. Toegankelijk maken van de vakinhoud 
6. Laten oefenen en terugkoppelen 
7. Resultaten vaststellen en daarop terugkoppelen. 
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Elk van deze functies relateren zij aan onderdelen van schriftelijke studie-
materiaal. Van Hout Wolters (1986) onderscheidt een viertal componenten aan 
schriftelijk studiemateriaal: 
De inhoudelijke kant van de tekst, waartoe de structuur, het taalgebruik en 
de presentatievorm van de informatie behoren. 
De vormgeving van de tekst: typografie, de lay-out en illustraties. 
Toegevoegde verduidelijkende gedeelten, waartoe inleidingen, samenvattin-
gen en advance organizers behoren. 
Sturende en instruerende gedeelten, waartoe doelstellingen, vragen, 
voortoetsen, opdrachten, studiesuggesties en wijze van terugkoppeling 
behoren. 
Willems (1987) heeft in zijn proefschrift het belang van doelstellingen, vragen, 
en studietaken uitvoerig aangetoond. 
De herziene handleiding (Vankan, 1990) bevat behalve de inhoudelijke kant van 
de tekst die hierboven reeds beschreven is: 
Een introductie waarin naast het doel en de werkwijze van de leergang ook 
de inhoud en vormgeving van de handleiding besproken wordt. 
Een inhoudsopgave, inleiding en doelstellingen bij elk hoofdstuk. 
Samenvattingen in de vorm van schema's bij hoofdstuk twee en drie. 
Studieaanwijzingen en kernbegrippen in de linker marge. 
Vragen, opdrachten en terugkoppeling per hoofdstuk. 
De instructie bij de opdrachten bevat de vereiste geografische en omgevingsken-
nis. Hierdoor wordt het mogelijk om 'iedereen', ongeacht specifieke voorkennis, 
dezelfde leertaken te laten uitvoeren. 
De handleiding is daardoor niet alleen geschikt voor een leergang in cursusvorm 
maar ook voor zelfstudie. 
De handleiding bevat geen vervangende leerstofelementen en leermiddelen die 
men kan gebruiken bij het uitvoeren van de materiële handeling. Leermateriaal 
dat nodig is voor het uitvoeren van die handeling moet men zelf opzoeken. 
Bij het uitvoeren van de verbale en mentale handeling heeft men geen concreet 
leermateriaal nodig. In deze fasen kan men volstaan met een omschrijving van 




Onderzoek naar het leren van de LOS-voorschriften 
8.1 Inleiding 
Voor de implementatie van de LOS-voorschriften is het van belang dat ze voor 
docenten makkelijk te leren zijn en dat het leren ervan niet veel begeleidingstijd 
vraagt. 
Docenten die de LOGA-methode wilden leren moesten een intensieve cursus 
van twee dagen volgen (par. 5.5). Waarschijnlijk heeft men voor het leren van 
de LOS-voorschriften minder tijd nodig. De LOS-voorschriften zijn immers 
eenvoudiger dan de LOGA-methode (par. 6.5). 
Op grond van ervaringen in de LOGA-nascholing verwacht ik, dat een studietijd 
van vier uur voldoende is voor het leren hanteren van de LOS-voorschriften. 
Dat betekent dat een korte instructiecursus van een dag (de LOS-cursus) 
voldoende zou kunnen zijn. Wellicht is het zelfs mogelijk de begeleidingstijd 
drastisch te beperken door de handleiding 'Leermateriaal maken voor omge-
vingsonderwijs' zelfstandig te laten bestuderen. 
In dit onderzoek wil ik de juistheid van beide veronderstellingen vaststellen. 
Daartoe wordt het effect van zelfstudie en de LOS-cursus geëvalueerd. De 
keuze is gevallen op juist deze condities omdat ze de minimale studietijd 
vragen, waarvan ik aanneem dat die nog kan leiden tot het correct hanteren van 
de LOS-voorschriften. 
In dit hoofdstuk beschrijf ik de opzet van het onderzoek naar het leren hanteren 
van de LOS-voorschriften en de wijze waarop het onderzoek is uitgevoerd. 
8.2 Het onderzoeksdoel 
Doel van dit onderzoek is de volgende probleemstelling te verhelderen: in 
hoeverre is het mogelijk de LOS-voorschriften te leren hanteren door het 
zelfstandig bestuderen van de handleiding 'Leermateriaal maken voor omge-
vingsonderwijs' dan wel door het volgen van de LOS-cursus? 
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8.3 De variabelen 
In deze paragraaf zal ik de variabelen van het conceptueel model en hun 
operationalisering beschrijven. 
8.3.1 Het conceptuele model 
Het conceptuele model bestaat uit twee onafhankelijke variabelen: de scholings-
vorm en de reeds aanwezige ontwerpkennis en uit een afhankelijke variabele: 
het toepassen van de LOS-voorschriften. 
De relatie tussen de afhankelijke en onafhankelijke variabele wordt voorts 
beïnvloedt door de geografische- en omgevingskennis waar de proefpersonen 
over beschikken. Daarom zijn dit twee moderatorvariabelen (Janssens, 1988). 
Gezien de doelgroep, leraren aardrijkskunde, zijn deze moderatorvariabelen in 
dit onderzoek niet van belang. 
De relatie tussen deze variabelen wordt hieronder weergegeven. 
Schema 8-1 Conceptueel model 






8.3.2 De scholingsvorm 
De scholingsvorm kan bestaan uit het zelfstandig bestuderen van de handleiding 
'Leermateriaal maken voor omgevingsonderwijs' of het volgen van de LOS-
cursus. 
De handleiding die in hoofdstuk 7 is beschreven ziet er globaal als volgt uit: 
1. Inleiding: betekenis van omgevingsonderwijs en een procedure voor het 
samenstellen van leermateriaal voor omgevingsonderwijs. 
2. Eenvoudige aanpassing: voorschriften voor een eenvoudige aanpassing en 
opdrachten om de voorschriften te leren toepassen. 
3. Uitvoerige bewerking: voorschriften voor een uitvoerige bewerking en 
opdrachten om de voorschriften te leren toepassen. 
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De handleiding vormt de leidraad voor de LOS-cursus. De cursus bevat 
bespreking van de inleiding, 
uitleg over een eenvoudige aanpassing van leermateriaal; 
oefenen m het uitvoeren van een eenvoudige aanpassing; 
uitleg over een uitvoerige bewerking; 
oefenen in het uitvoeren van een uitvoerige bewerking. 
Het verschil tussen het volgen van de cursus en het zelfstandig bestuderen van 
de handleiding is gelegen in de mogelijkheid om te discussieren in de groep en 
toelichting en feedback te ontvangen van de cursusleider. 
De LOS-cursus duurt ongeveer vier uur en wordt op één dag gegeven. Voor de 
zelfstudie wordt eveneens een studietijd van vier uur begroot. 
8.3.3 Ontwerpkennis 
Om corresponderend leermateriaal voor omgevingsonderwijs te kunnen samen-
stellen moet men in gegeven leermateriaal leerstofelementen en leermiddelen 
kunnen identificeren als al dan niet omgevingsspecifiek; men moet weten welke 
leerstofelementen en leermiddelen vervangen moeten worden en welke 
alternatieven als vervangers geschikt zijn. Naarmate leraren over meer 
ontwerpkennis beschikken, zullen ze ook zonder de handleiding te bestuderen 
of de LOS-cursus te volgen, de LOS-voorschnften beter kunnen hanteren. Het 
kunnen hanteren van de LOS-voorschnften is dus met alleen afhankelijk van 
zelfstudie of het volgen van de cursus, maar ook van de reeds aanwezige 
ontwerpkennis met betrekking tot het samenstellen van corresponderend 
leermateriaal voor omgevingsonderwijs. Deze kennis wordt gemeten door middel 
van de voortoets. 
8.3.4 De LOS-voorschriften hanteren 
De LOS-voorschnften bevatten een voorschrift voor het vervangen van 
leerstofelementen (schema 6-2) en een voor het vervangen van leermiddelen 
(schema 6-3) Beide voorschriften omvatten drie stappen, leder stap bestaat uit 
het beantwoorden van een vraag en het uitvoeren van een handelmgsaanwij-
zmg. De vragen herhaal ik hier, omdat ik er bij de bespreking van de moderator-
vanabelen op terug wil komen. 
BIJ het vervangen van leerstofelementen moet men de volgende drie vragen 
beantwoorden: 
Is een bepaald leerstofelement omgevingsspecifiek? 
Als dat het geval is, komen er in de eigen omgeving verschijnselen voor die 
met het zelfde leerstofelement beschreven of verklaard kunnen worden? 
Als dat niet het geval is, komen er dan in de eigen omgeving verschijnselen 
voor die met een nevengeschikt leerstofelement beschreven of verklaard 
kunnen worden? 
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Bij het vervangen van de leermiddelen gaat het om de volgende drie vragen: 
Is een bepaald leermiddel een tekst of afbeelding die niet-omgevingsspecifi-
,eke leerstof bevat, een tekst die omgevingsspecifieke leerstof bevat of een 
afbeelding die omgevingsspecifieke leerstof bevat? 
Gaat het in dat laatste geval om een afbeelding die ook voor de eigen 
omgeving beschikbaar is? 
Als die afbeelding niet beschikbaar is, is er dan voor de eigen omgeving 
een andere afbeelding beschikbaar die dezelfde informatie waarneembaar 
maakt? 
Afhankelijk van het antwoord op deze vragen moet men leerstofelementen en 
leermiddelen overnemen, vervangen of aanpassen. 
Men kan de LOS-voorschriften toepassen indien men deze vragen kan 
beantwoorden en de handelingsaanwijzingen correct kan uitvoeren. 
8.3.5 Geografische en omgevingskennis 
Voor het beantwoorden van de eerste vraag in beide voorschriften is het 
voldoende als men het begrippenapparaat van de LOS-voorschriften kan 
toepassen. De tweede en de derde vraag doen een beroep op geografische en 
omgevingskennis. 
Leraren moeten geografische begrippen, principes en procedures in een 
taxonomische relatie kunnen plaatsen om te bepalen of twee voorbeelden 
nevengeschikt zijn en elkaar daarom kunnen vervangen. 
Ze moeten ook hun eigen omgeving kennen om te weten of daar objecten 
voorkomen die met een te illustreren begrip aangeduid kunnen worden; ze 
moeten bovendien het bronnenmateriaal kennen dat voor de eigen omgeving 
beschikbaar is. 
Als leraren hun eigen omgeving minder goed kennen of weinig lokaal bronnen-
materiaal weten te vinden wordt hun beslissingsruimte kleiner. Ze hebben dan 
minder alternatieven ter beschikking om uit te kiezen. De correctheid van de 
alternatieven is echter niet afhankelijk van de omvang van de set waaruit 
gekozen wordt maar van de criteria die men aanlegt en de wijze waarop men 
die criteria toepast. 
De criteria worden gegeven in de LOS-voorschriften. Wat de toepassing betreft, 
beschikken aardrijkskundeleraren doorgaans overvoldoende geografische kennis 
om objecten en gebeurtenissen correct te kunnen classificeren en begrippen op 
een juiste wijze te kunnen ordenen. Dat ligt ook voor de hand omdat het om 
kennis van schoolaardrijkskunde gaat. Er wordt immers bestaand leermateriaal 
bewerkt. Informatie over begrippen uit de schoolaardrijkskunde is bovendien 
ruimschoots voorhanden. 
Ervaringen in het LOGA-project hebben geleerd dat aardrijkskundeleraren 
doorgaans over voldoende kennis van schoolaardrijkskunde beschikken en de 
eigen omgeving meestal goed genoeg kennen. In ieder geval zijn ze in staat om 
snel informatie over de eigen omgeving te verwerven. Schoolboekschrijvers die 
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een plaats inruimen voor de eigen omgeving gaan daar overigens ook van uit 
(zie noot 5) 
Aardrijkskundeleraren vormen de doelgroep van deze studie Daarom betrek ik 
de geografische- en omgevingskennis met in dit onderzoek 
Om ervoor te zorgen dat deze kennis in de toetsen geen rol speelt, worden 
twee maatregelen genomen De vervangende leerstofelementen hebben 
betrekking op een fictieve omgeving en er wordt waar nodig informatie over 
geografische begrippen in de vraagstelling vermeld 
8.4 De onderzoeksvragen 
Op basis van de hiervoor geformuleerde probleemstelling wordt de volgende 
algemene vraag geformuleerd 
Is er verschil In het correct hanteren van de LOS-voorschrlften door de 
proefpersonen onder Invloed van zelfstudie of het volgen van de LOS-
cursus? 
Het hanteren van de LOS-voorschnften kan slechts als 'volwaardige' mentale 
handeling (zie par 7 3) uitgevoerd worden als de proefpersonen-
Weten op welke aspecten van het leermateriaal de handeling gericht is 
(inzichtelijkheid). 
De handeling kunnen toepassen m uiteenlopende probleemsituaties 
(wendbaarheid) 
In staat zijn de handeling bewust uit te voeren (controleerbaarheid) 
De handeling in hoog tempo kunnen uitvoeren (snelheid) 
De algemene vraag kan als volgt gespecificeerd worden' 
Zijn de proefpersonen die de zelfstudie uitvoeren of de LOS-cursus volgen in 
staat om m uiteenlopende probleemsituaties aan te geven' 
a waarom bepaalde leerstofelementen en leermiddelen overgenomen moeten 
worden, 
b waarom bepaalde leerstofelementen al dan met als vervangers geschikt zijn, 
с waarom bepaalde leermiddelen al dan niet als vervangers geschikt zijn, 
en 
d. kunnen de proefpersonen de voorgelegde problemen vlot oplossen' 
De vragen a t/m с worden beantwoord door een toets af te nemen, waarin de 
proefpersonen fragmenten van leermateriaal voorgelegd krijgen en hen gevraagd 
wordt of een gegeven leerstofelement en/ of leermiddel vervangen mag worden 
door een bepaald alternatief Daarbij moet men er van uit gaan dat het 
aangepaste leermateriaal voor eenzelfde doelgroep dezelfde functies moet 
kunnen vervullen Dat wil zeggen, men moet er op dezelfde manier mee kunnen 
werken en men moet er dezelfde doelen mee kunnen bereiken. 
BIJ elke vraag wordt m een globale doelstelling de beoogde leerinhoud vermeld. 
Deze informatie heeft men nodig om te beoordelen of een bepaald leerstofele-
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ment als vervanger geschikt is. Andere aspecten van de doelstelling worden niet 
vermeld. De kenmerken van het leermateriaal geven voldoende aan welke 
doelen feitelijk nagestreefd worden (zie 6.3.2). 
Alle typen ontwerpproblemen die hierna onderscheiden worden (schema 8-3) 
komen in de toets voor. Om vraag d te kunnen beantwoorden noteren de 
proefpersonen hoe lang ze over het beantwoorden van de toetsvragen gedaan 
hebben. 
De zelfstudiegroep moet bovendien aangeven hoeveel studietijd men aan de 
afzonderlijke hoofdstukken in de handleiding besteed heeft. 
Om het risico van sociaal wenselijke antwoorden te vermijden zijn de formulieren 
waarop men de studietijd moet invullen geanonymiseerd door ze te nummeren. 
Dit maakt het mogelijk om vast te stellen of men alle hoofdstukken bestudeerd 
heeft en voldoende tijd aan de bestudering ervan heeft besteed. 
8.5 De onderzoeksopzet 
Om de onderzoeksvragen te beantwoorden is gekozen voor een quasi-
experimentele onderzoeksopzet (Cook en Campbell, 1979). 
Eerst beschrijf ik het onderzoeksdesign, vervolgens de onderzoekspopulatie en 
tenslotte de organisatie van het onderzoek. 
8.5.1 Het onderzoeksdesign 
Dit onderzoeksdesign kan gekarakteriseerd worden als een pretest posttest 
control group design. Dit design ziet er als volgt uit: 
Schema 8-2 Het onderzoeksdesign 
Experimentele VT LOS-cursus NT 
c o n d i t i e s 
VT Zelfs tudie NT 
Controle VT NT 
c o n d i t i e 
Verklaring van de afkortingen: 
VT = voortoets 
NT = natoets 
In alle onderzoeksgroepen wordt zowel een voor- als een nameting afgenomen. 
De voortoets meet de ontwerpkennis die voor aanvang van de LOS-cursus en 
de zelfstudie bij de proefpersonen aanwezig is. 
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Een experimentele groep krijgt het zelfstudiepakket, de andere groep krijgt de 
cursus. De derde groep is de controlegroep en krijgt geen behandeling. Bij het 
bepalen van welke groep welke behandeling krijgt is rekening gehouden met 
praktische omstandigheden zoals het rooster en de beschikbare tijd. 
De natoets meet in hoeverre de proefpersonen na afloop van de LOS-cursus 
en de zelfstudie in staat zijn de LOS-voorschriften correct te hanteren. 
Op basis van dit design is in de periode december 1989 - januari 1990 een 
proefonderzoek uitgevoerd waarin zowel de cursus als het zelfstudiepakket zijn 
uitgetest. 
De onderzoekspopulatie bestond uit aardrijkskundestudenten aan de: 
Hogeschool Gelderland te Nijmegen (n=20) 
Hogeschool Noordelijke Leergangen te Groningen (n=16) 
Hogeschool Katholieke Leergangen te Tilburg (n=14) 
Het betrof derde- en vierdejaars, zowel hoofdvak- als bijvakstudenten. Op grond 
van het proefonderzoek is de handleiding grondig gewijzigd (zie par. 7.4) en is 
de formulering van de toetsvragen bijgesteld. 
Het bleek dat sommige vragen voor verschillende uitleg vatbaar waren. 
Bovendien kwamen in de vraagstelling begrippen voor die, niet voor iedereen 
bekend waren. Deze begrippen zijn in de bijgestelde toets vervangen of van een 
nadere omschrijving voorzien. 
6.5.2 De onderzoekspopulatie 
De LOS-voorschriften zijn ontworpen voorde scholing, nascholing en vakgerichte 
schoolbegeleiding van aardrijkskundeleraren (22). 
Het onderzoek werd uitgevoerd in het kader van de initiële scholing. 
Daar is voor gekozen vanwege de voordelen ten opzichte van nascholing en 
schoolbegeleiding met betrekking tot de omvang en selectie van de onderzoeks-
groep. Bij een onderzoek in het kader van nascholing of schoolbegeleiding wordt 
de omvang van de onderzoeksgroep bepaald door de aanmelding. Een naar ik 
aanneem selecte groep leraren geeft zich op voor een bepaalde vorm van 
begeleiding of nascholing. Bij een onderzoek in het kader van de initiële 
scholing is het mogelijk om een nagenoeg complete jaargroep aan het 
onderzoek te laten deelnemen. Gezien de benodigde aantallen proefpersonen 
wordt het onderzoek uitgevoerd met groepen aardrijkskundestudenten van 
tweedegraads lerarenopleidingen. Het betreft groepen van de: 
Hogeschool Windesheim te Zwolle (n=15) 
Hogeschool Midden Nederland te Utrecht (n=24) 
Hogeschool Rotterdam en Omstreken te Rotterdam (n=15) 
Als onderzoekspopulatie is de groep derde- en vierdejaars aardrijkskunde-
studenten gekozen (zowel hoofd- als bijvakstudenten). Verschillen tussen hoofd-
en bijvakstudenten (vierdejaars) hebben uitsluitend betrekking op vakkennis. Ze 
spelen daarom waarschijnlijk geen rol. 
Als er al verschillen tussen derde en vierdejaars zijn, wat betreft ervaring met 
omgevingsonderwijs en het maken van lesmateriaal worden die waarschijnlijk 
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overtroffen door de verschillen tussen opleidingen en de verschillen die zich 
binnen een jaargroep voordoen, ten gevolge van uiteenlopende stage-ervaringen. 
Eventuele relevante verschillen zullen naar ik aanneem een even grote invloed 
hebben op de voormeting als op de nameting. 
Voor de keuze van derde en vierdejaars studenten zijn twee redenen. 
In de eerste plaats sluit de LOS-cursus en de zelfstudie het beste aan bij de 
vakdidactiek in het derde en vierde jaar omdat daar het plannen van lessen en 
eventueel het maken van lesmateriaal behandeld wordt. Het sluit bovendien aan 
bij de stage-ervaring die studenten in het derde en vierde jaar opdoen. De 
tweede reden is een praktische. Combinatie van derde- en vierde-jaars is veelal 
nodig om onderzoeksgroepen met een omvang van vijftien tot twintig studenten 
te formeren. 
De selectie van de groepen is tot stand gekomen in overleg met de betrokken 
vakdidactici. Hen werd gevraagd een groep studenten mee te laten doen aan 
het onderzoek. De betrokken docenten stemden allen, na overleg met de 
desbetreffende groep studenten toe in deelname aan het onderzoek. Nagenoeg 
alle studenten die gevraagd werden omdat ze tot een bepaalde groep 
behoorden, deden mee aan het onderzoek. Pas daarna werd bepaald of men 
de cursus zou krijgen, de zelfstudie zou moeten uitvoeren of als cursusgroep 
zou gaan fungeren. Bij de toewijzing van het treatment is uitsluitend rekening 
gehouden met praktische omstandigheden als het rooster, de beschikbare tijd 
en dergelijke. 
De groep in Zwolle voerde de zelfstudie uit en de groep in Rotterdam kreeg de 
cursus. De Utrechtse studenten fungeerden als controlegroep. 
In verband met het rooster zijn de toetsen in Utrecht apart afgenomen aan een 
derde en een vierdejaars groep van elk twaalf proefpersonen. 
In Rotterdam en Zwolle werd gewerkt met een derdejaarsgroep aangevuld met 
enkele vierdejaars-studenten. 
8.5.3 Organisatie van het onderzoek 
A. Tijdsplanning 
Na het proefonderzoek zijn afspraken gemaakt voor het uitvoeren van het 
onderzoek. Afspraken werden steeds op zo kort mogelijke termijn gemaakt. Dat 
leverde nooit problemen op. Wel betekende het soms dat de uitvoering pas veel 
later kon plaatsvinden in verband met vakanties en het blokkenrooster waarin 
studenten afwisselend een van beide vakken volgen. De groepen in Utrecht en 
Zwolle namen in februari deel aan het onderzoek. De groep in Rotterdam kreeg 
de cursus in mei 1990. 
Bij alle groepen is de natoets veertien dagen na de voortoets afgenomen. Met 
dien verstande dat vier proefpersonen in Rotterdam de voortoets enkele dagen 
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later hebben afgelegd in verband met een tentamenweek. In de veertien dagen 
tussen beide toetsen vond de zelfstudie plaats. De cursusgroep legde de 
natoets af meteen na beëindiging van de cursus. 
В Begeleiding 
Campbell en Stanley (1963, p. 191) raden aan onderzoek m school uit te laten 
voeren door docenten die daar lesgeven. Vooral als de onderzoeksresultaten 
generaliseerbaar moeten zijn voor de school. 
In dit onderzoek was dat met goed mogelijk. Als ontwikkelaar van het 
cursusmateriaal was ik als enige op de hoogte van de leerinhoud. De 
onderwijservaring die ik met NLO-studenten heb maakte het mogelijk als 
'gastdocent' op te treden De toetsen zijn door mij afgenomen Dat neemt met 
weg dat het belang van het onderzoek op een bepaald moment kan conflicteren 
met een optimale begeleiding van studenten of met een optimale materiaal­
ontwikkeling 
8.5.4 Uitvoering van het onderzoek 
A. Zelfstudie 
Voordat de voortoets werd afgelegd kreeg de zelfstudiegroep een korte 
toelichting op het onderzoek. Daarbij werd ingegaan op de ontwikkelingen ten 
aanzien van het leerplan aardrijkskunde m de basisvorming en de noodzaak 
voor leerkrachten om zelf leermateriaal voor omgevmgsonderwijs te ontwerpen. 
Vervolgens ontving de groep aanwijzingen voor de zelfstudie (zie bijlage 3). 
Daarbij werd per hoofdstuk de benodigde studietijd, als globale richtlijn 
aangegeven. Voor hoofdstuk een: 1 uur en voor de hoofdstukken twee en drie 
beide anderhalf uur. 
Van de veertien proefpersonen die de natoets hebben afgelegd hebben er 
dertien de werkelijk bestede studietijd ingevuld. Dat leverde het volgende beeld 
op: aan hoofdstuk een werd gemiddeld 40 minuten besteed, aan hoofdstuk 
twee: 65 minuten, en aan hoofdstuk drie: 55 minuten. 
Over het algemeen heeft men aan hoofdstuk drie dus minder tijd besteed dan 
aan hoofdstuk twee. Terwijl enkelen amper toegekomen zijn aan het derde 
hoofdstuk. De gemiddelde totale studietijd bedroeg: 2.45 uur, met een minimum 
van 1.05 uur en een maximum van 4.45 uur. Dat is duidelijk lager dan begroot. 
BIJ de bespreking van de resultaten kom ik hier op terug. 
143 
B. Cursus 
De cursusgroep ontving voorafgaand aan de voortoets dezelfde toelichting als 
de zelfstudiegroep. In de cursus werd slechts kort stilgestaan bij de inhoud van 
hoofdstuk een: ongeveer 25 minuten. Aan hoofdstuk twee werd 1.35 uur 
besteed en aan hoofdstuk drie eveneens 1.35 uur. In totaal 3.35 uur. Ook hier 
iets minder dan gepland. De zelftoetsen werden slechts gedeeltelijk gemaakt. 
De opdrachten werden niet allemaal gemaakt zoals in het cursusboek gevraagd 
wordt. Alle opdrachten zijn wel (na)besproken. 
Over het verloop van de cursus zijn enkele bijzonderheden te melden. Ongeveer 
de helft van de groep had de dag voor de cursus de laatste spuit gehaald voor 
de excursie naar Kenya. Tijdens de pauzes werd de op handen zijnde excursie 
besproken en werden de laatste administratieve voorbereidingen afgewerkt. 
Een student werd tijdens de cursus onwel en kon het middagprogramma niet 
afmaken, een ander bleek tijdens de cursusdag op huwelijksreis. 
C. Toetsafname 
De toetsen zijn afgenomen volgens het protocol dat is opgenomen in bijlage 2. 
Over het afnemen van de toetsen en de bijzonderheden die zich daarbij 
voordeden, wil ik enkele opmerkingen maken. 
Bij het afnemen van de voortoets in de cursusgroep (Rotterdam) konden vier 
proefpersonen niet aanwezig zijn. Zij hebben de voortoets enkele dagen laten 
individueel afgelegd, na instructie door hun eigen docent. 
Twee studenten hebben de cursus niet (geheel) gevolgd (zie B.) en de natoets 
niet afgelegd. 
In de zelfstudiegroep (Zwolle) waren twee proefpersonen tijdens de natoets 
afwezig. Een van hen heeft de natoets enkele dagen later opgestuurd. De 
individueel gemaakte toetsen zijn onder supervisie van de eigen docent 
afgelegd. De desbetreffende toetsen zijn in de onderzoeksgegevens opgenomen. 
In de Utrechtse vierdejaarsgroep (controlegroep) vroeg een van de studenten 
na afloop van de voortoets, wanneer je leerstof mag vervangen door andere 
leerstof. Meteen reageerde iemand met: 'dan moet je kijken naar de doelstelling'. 
Mogelijk heeft deze opmerking de resultaten van de natoets beïnvloed. Ik kom 
hier bij de bespreking van de resultaten op terug. 
Campbell en Stanley (1963, p. 190) wijzen in hun beschouwing over de externe 
validiteit van onderzoek op het gevaar dat respondenten soms abnormaal 
reageren omdat zij zich van de onderzoekssituatie bewust zijn. Om dit te 
voorkomen adviseren zij onder andere de respondenten zo min mogelijk te laten 
merken van het onderzoek en hoe zij in het onderzoek scoren. In de gegeven 
onderzoekscontext was het niet mogelijk dit advies op te volgen. 
Wel is geprobeerd zoveel mogelijk aan te sluiten bij de natuurlijke onderwijssitu-
atie door het onderzoek te plaatsen in het kader van de vakdidactiekcolleges en 
voor het volgen van de LOS-cursus en het uitvoeren van de zelfstudie 
studiepunten toe te kennen. 
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Aan de proefpersonen is ook geen informatie verstrekt over de toets, aangezien 
de natoets dezelfde vragen bevat als de voortoets. 
Volgens Cronbach (1982, p. 252) kan een controlegroep die weet heeft van een 
experiment het gevoel krijgen ergens van verstoken te blijven. Hierdoor kan de 
motivatie om de toetsen serieus te maken verminderen. Om eventuele 
demotiverende effecten van non-treatment te vermijden is de controlegroep 
beloofd dat zij na afloop net als de andere groepen, de handleiding en de 
LOGA-lespakketten zouden ontvangen. 
8.6 Het onderzoeksinstrument 
Als onderzoeksinstrument is een toets ontwikkeld die bij de voor- en de 
nameting wordt afgenomen. De toetsen zijn voorzien van een korte instructie. 
Daarin staat wat de bedoeling van de toets is en hoe de toets moet worden 
ingevuld. 
De toets is opgenomen in bijlage 4. 
In deze paragraaf zal ik achtereenvolgens de inhoud van de toets, de vraagvorm 
en de vragen bespreken. 
8.6.1 De Inhoud 
De toetsen bevatten alle typen ontwerpproblemen die met behulp van de 
LOS-voorschriften zijn op te lossen (zie par. 7.3). 
De ontwerpproblemen worden in eerste instantie gekenmerkt door eigenschap-
pen van het aan te passen leermateriaal: de aard van de leerstof en de 
leermiddelen. In tweede instantie is nog van belang of de verschijnselen die in 
het leermateriaal beschreven worden ook voorkomen in het gebied waarvoor 
men het leermateriaal aanpast en of de leermiddelen waarmee men de leerstof 
presenteert ook voor dat gebied beschikbaar zijn. 
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LOS-voorschriften moet doorlopen om het desbetreffende probleem op te 
lossen, bijvoorbeeld voorschrift A3.1 en B2.1 (zie par. 6.5.3). 
In de kolom 'aard van de leerstof onderscheiden we: 
Alg= algemene uitspraak: begrip, principe of procedure Vng= voorbeeld of 
verklaring op een niet-gewestelijke schaal 
Vbl= een voorbeeld op een gewestelijke schaal 
Vkl= een verklaring op een gewestelijke schaal 
Dem= demonstratie van een procedure 
In de kolom 'aanwezig' wordt aangegeven of voorbeelden en verklaringen 
ook in eigen omgeving te vinden zijn. 
N.v.t. wil zeggen dat de leerstof (algemene uitspraken, demonstraties of 
bijzondere gevallen op een niet-gewestelijke schaal) niet omgevingsspecifiek 
is. 
Leermiddelen worden verdeeld in beeld en tekst. 
In de kolom 'beschikbaar?' wordt aangegeven of een leermiddel voor de 
eigen omgeving beschikbaar is. Bij teksten doet de vraag naar de beschik­
baarheid zich niet voor. N.v.t. wil zeggen dat een beeld niet omgevingsspeci­
fiek is. 
Enkele specificaties van probleemtype A1.1-B1.1 komen in de toetsen niet voor. 
Het betreft het overnemen van leermateriaal dat niet-omgevmgsspecifieke 
leerstof bevat (algemene uitspraken, bijzondere gevallen op een niet-gewestelijke 
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schaal en demonstraties) die gepresenteerd wordt met teksten Daar is feitelijk 
geen sprake van een ontwerpprobleem. 
In het volgende schema wordt de inhoud van de materiaalfragmenten kort 
aangeduid De fragmenten hebben betrekking op heel verschillende geografische 
deeldisciplmes fysische en economische geografie, bevolkmgs-, nederzettmgs-, 
cultuur- en landschapsgeografie. In het schema wordt ook aangegeven of, en 
zo ja op welk gebied de inhoud betrekking heeft. 
Schema 8-4 



















Ontstaan van wielen 
Omvang en richting van forensisme 
Typen bewoningsvormen 
Tekenen van een doorsnede 
Begrip site 
Spreiding van Mediterranen 
Verloop van de werkloosheid 
Functionele geleding binnenstad 
Geschiedenis veenontginning 
Begrip droogmakerij 
Groei van een grachtenstad 














8.6.2 De vraagvorm 
BIJ elk materiaalfragment worden in algemene zin de zelfde vragen gesteld. 
1a Mag men bepaalde leermiddelen m dit fragment vervangen door bepaalde 
teksten en/of afbeeldingen? 
1b Verklaar uw antwoord. 
2a Mag men bepaalde bepaalde leerstofelementen in dit fragment vervangen 
door bepaalde andere? 
2b Verklaar uw antwoord. 
De a-vragen hebben een gesloten vraagvorm: een vijfpuntsschaal, die er als 
volgt uitziet. 
1 2 3 4 5 
ja weet n i e t nee 
Deze vorm maakt het mogelijk een positief of negatief antwoord te geven ook 
al heeft men enige twijfel 
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Is het juiste antwoord 'ja', dan levert het omcirkelen van de 1,2, 3, 4, of 5 
respectievelijk: 4, 3, 2, 1, en 0 punten op. Is het juiste antwoord 'nee', dan is 
de normering: 0, 1, 2, 3, 4 punten. 
De b-vragen zijn open vragen waarbij een verklaring gegeven moet worden voor 
het antwoord op de a-vraag. 
De verklaring van het antwoord op vraag a. kan bestaan uit een handelingsaan-
wijzing uit de voorschriften (bijvoorbeeld: algemene uitspraken moet je 
overnemen), voorzien van een of meer argumenten. 
Argumenten kunnen ontleend worden aan de functies van leermateriaal, die 
intact moeten blijven. De planningsfunctie is hier niet in het geding omdat het 
gaat om het aanpassen van afzonderlijke leermiddelen en leerstofelementen in 
leermateriaal. 
De overige functies leveren de volgende argumenten op: 
Innovatieve functie: de leerstof en leermiddelen moeten even omgevingsspe-
cifiek blijven. 
Instrumentele functie: dezelfde doelen moeten nagestreefd worden. 
Realiseringsfunctie: leerlingen moeten volgens dezelfde didactische principes 
kunnen werken. 
Argumenten kan men ook ontlenen aan de functies die door afzonderlijke 
leerstofelementen en leermiddelen vervuld worden (par. 6.3). 
Vervangende leerstofelementen moeten: 
Dezelfde leerinhoud (begrippen, processen en procedures) illustreren. 
Door hun aard (algemeen of specifiek) en vorm (stellend of vragend) 
dezelfde functie vervullen in leermateriaal en geschikt zijn voor dezelfde 
leermiddelen en leeractiviteiten als de te vervangen leerstofelementen. 
Vervangende leermiddelen moeten: 
Door hun vorm (expressievorm en tekstvorm) en hun taal- en beeldcode 
geschikt zijn voor dezelfde leerstof en leeractiviteiten als de te vervangen 
leermiddelen. 
Is aan deze voorwaarden voldaan dan kan men met de vervangende leerstof-
elementen en leermiddelen op dezelfde manier werken en dezelfde doelen 
bereiken als met de oorspronkelijke componenten. 
Alle functionele criteria, zowel die met betrekking tot de functies van leermateri-
aal als die met betrekking tot de functies van afzonderlijke leerstofelementen en 
leermiddelen kunnen in de verklaring gebruikt worden. 
8.6.3 De vragen 
Tenslotte volgt een opsomming van de toetsvragen. De volgorde van de vragen 
is gelijk aan die in de voortoets. 
Na het nummer van de vraag volgt een korte aanduiding van de inhoud van het 
materiaalfragment. 
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In de derde kolom staat op welke handeling de vraag betrekking heeft. De 
handeling kan slaan op het vervangen van leermiddelen of leerstofelementen. 
Bijvoorbeeld: 'grafiek - tabel', een grafiek wordt vervangen door een tabel; 
'vragend - stellend', een vragende tekst wordt vervangen door een stellende 
tekst, etcetera. 'Nevengeschikt' of 'niet nevengeschikt' betekent dat leerstof 
vervangen wordt door al of niet nevengeschikte leerstof. 'Algemeen' slaat op 
algemene uitspraken en 'specifiek' slaat op bijzondere gevallen die betrekking 
hebben op een specifieke omgeving. 'Idem' betekent dat een leermiddel of 
leerstofelement door een zelfde soort leermiddel of leerstofelement vervangen 
wordt. 
In kolom vier wordt aangegeven tot welke stap het LOS-voorschrift moet worden 
uitgevoerd om het gestelde probleem op te lossen. 
Het juiste antwoord op de a-vraag staat in de laatste kolom. 
Schema 8-5 De toetsvragen samengevat 



























schetsen - film 
algemeen - specifiek 
specifiek - idem 
stellend - vragend 
top. kaart - idem 
beschrijvend-beschouwend 
nevengeschikt 
Nederland - omgeving 
specifiek - algemeen 
vragend - stellend 
specifiek - idem 
grafiek - tabel 
top. kaart - model 
algemeen - specifiek 
waterstaatskaart - idem 
nevengeschikt 
kaart - luchtfoto 
beschrijvend - verhalend 
niet nevengeschikt 
functiekaart - top. kaart 
specifiek - algemeen 
plattegrond - top. kaart 
niet nevengeschikt 
hoogtekaart - model 




















































8.7 Geldigheid en betrouwbaarheid 
Bij geldigheid gaat het om de vraag of een variabele die men wil meten 
inderdaad gemeten wordt met behulp van het meetinstrument (Janssens, 1988, 
p. 92). De geldigheid van de meting van de variabelen wordt aangetast door 
foutieve indicering. Bij het indiceren wijst de onderzoeker empirische verschijnse-
len aan als indicatoren voor de theoretische variabelen. Die verschijnselen 
moeten de relevante dimensies van de variabelen weerspiegelen. De geldigheid 
wordt aangetast indien niet alle relevante dimensies bij het indiceren betrokken 
worden of als niet relevante dimensies wel worden geïndiceerd. Is dat het geval 
dan is er sprake van systematische fouten die het toetsresultaat in een bepaalde 
richting beïnvloeden. 
De vier indexen van een correcte toepassing van de LOS-voorschriften zijn: 
inzichtelijkheid, de wendbaarheid, de controleerbaarheid en de snelheid. De 
indexen zijn geoperationaliseerd in de toetsvragen. 
De a-vragen hebben betrekking op inzichtelijkheid, de b-vragen op controleer-
baarheid. De wendbaarheid is in de toets verwerkt door alle typen problemen 
op te nemen die men met behulp van de LOS-voorschriften kan oplossen. De 
dimensie snelheid is in de toets verwerkt door de proefpersonen 1 minuut voor 
elke a- en b-vraag te geven. 
Geconcludeerd mag worden dat de meetinstrumenten inhoudsvalide zijn 
aangezien de indicatoren en de operationalisering daarvan in de vragen een 
goede afspiegeling zijn van de te meten variabelen. 
De wijze van vraagstelling, waarbij alternatieven genoemd worden voor 
eventueel te vervangen leerstofelementen en leermiddelen kan leerkrachten op 
ideeën brengen. Dit brengt het gevaar met zich mee dat de alertheid van de 
proefpersonen als niet relevante dimensie de meting beïnvloedt. De voormeting 
zou daardoor een hogere score kunnen opleveren dan op grond van de voor-
kennis van de proefpersonen verwacht mag worden. 
Om dit effect te vermijden zijn twee maatregelen genomen: bij de a-vragen 
wordt gewerkt met een vijfpuntsschaal zodat duidelijk kan worden inhoeverre 
men zeker is van het antwoord en bij de b-vragen wordt een verklaring 
gevraagd, voor het antwoord op de a-vraag. 
Een geldige conclusie kan uit de toetsresultaten getrokken worden indien we 
mogen aannemen dat er geen storende factoren optreden. 
Janssens noemt in navolging van Cook en Campbell (1979) de volgende 
storende factoren die de interne geldigheid kunnen aantasten: rijping, history, 
testing, regressie, selectie, uitval, instrumentatie. Aan elk van deze factoren 
wordt een korte beschouwing gewijd. 
Rijping 
Spontane veranderingen als vermoeidheid en verlies van concentratie aan het 
eind van een lange cursusdag zullen we zoveel mogelijk bestrijden door 
voldoende rustpunten en verschillende leeractiviteiten in de cursus te brengen. 
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History 
Tussen beide toetsen liggen slechts twee weken. De nameting wordt direct na 
de cursus afgenomen Daardoor speelt history waarschijnlijk geen rol In de 
periode tussen het uitvoeren van de zelfstudie en het geven van de cursus 
hebben zich geen gebeurtenissen voorgedaan die effect zouden kunnen hebben 
op het verloop van het experiment. 
Testing 
De voormeting beïnvloedt doorgaans de nameting. Om dit effect te minimalise-
ren wordt de voortoets ingenomen en worden de toetsvragen en de wijze van 
beantwoorden met besproken Tussen de voor- en nameting liggen veertien 
dagen en bovendien worden de vragen bij de nameting in een andere volgorde 
aangeboden 
Regressie 
Omdat de onderzoeksgroepen met worden samengesteld op grond van relatief 
hoge of lage scores op de afhankelijke variabele kan er geen regressie 
optreden 
Selectie 
Proefpersonen zijn allen derde- en vierdejaars aardnjkskundestudenten aan drie 
tweedegraads lerarenopleidingen Relevante verschillen in de beginsituatie ten 
aanzien van vakdidactische kennis, ervaring met omgevmgsonderwijs en met het 
ontwerpen van leermateriaal zullen zowel binnen jaargroepen als tussen 
jaargroepen voorkomen. Ook tussen de opleidingen zullen er waarschijnlijk grote 
verschillen zijn Eventuele relevante verschillen zullen een even grote invloed op 
de voortoets als op de natoets hebben. 
Uitval 
Als is vastgesteld welke groep aan het onderzoek meedoet dringt de eigen 
docent er bij de studenten op aan dat iedereen deelneemt Voor deelname 
worden studiepunten toegekend. Met deze maatregel wordt uitval van proefper-
sonen zoveel mogelijk tegengegaan. Na afloop ontvangen alle proefpersonen 
een compleet pakket LOGA-materialen voor hun medewerking. 
Niettemin zijn er drie proefpersonen (n=54) die wel de voortoets hebben 
afgelegd, maar met de natoets. 
Instrumentatie 
Van instrumentatie is geen sprake omdat de toetsen volgens een vaste 
procedure door dezelfde proefleider worden afgenomen. 
Tenslotte is er de interactie met buiten experimentele factoren waardoor de 
externe geldigheid wordt aangetast Het effect van de treatments wordt daardoor 
specifiek voor bepaalde condities die de controlegroep en de experimentele 
groejDen gemeen hebben. 
Onvermijdelijk is de interactie tussen treatment en testing 
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Tijdens het proefonderzoek werd de voortoets direct voor aanvang van de 
cursus afgenomen. Dat bleek de aandacht van de cursisten sterk te nchten op 
de problemen die in de toets voorkwamen. In dit onderzoek wordt de voortoets 
veertien dagen voor de cursus afgenomen. 
Niettemin kan de voortoets van invloed zijn, bijvoorbeeld op de zelfstudie indien 
men daar meteen na de voortoets mee begint. 
Verder leren de studenten in de experimentele groepen niet alleen de LOS-
voorschriften toe te passen, ze leren ook vragen daarover te beantwoorden. Dat 
is noodzakelijk om de voorschriften 'verantwoord' te kunnen toepassen 
(dimensie: controleerbaarheid). Dit effect wordt beperkt doordat zowel de inhoud 
als de vorm van de toetsvragen afwijkt van de opdrachten in de handleiding. 
Interactie tussen selectie en treatment is afwezig omdat alle groepen die voor 
het onderzoek gevraagd werden hun medewerking gaven en die groepen 
nagenoeg compleet aan het onderzoek hebben deelgenomen. 
Natuurlijk is er de invloed van de cursusleider, de uitleg die hij geeft, de wijze 
waarop hij cursisten motiveert etcetera. De invloed van de toetssituaties, kortom 
alles wat een specifieke reactie van de proefpersonen kan veroorzaken. 
De geldigheid van de conclusies blijft daardoor beperkt tot de onderzoekgroep. 
Replicatieonderzoek is nodig om de resultaten te kunnen generaliseren. We 
komen hier bij de bespreking van de resultaten op terug. 
Bij betrouwbaarheid gaat het om de vraag in welke mate toevallige of 
niet-systematische fouten van invloed zijn op de resultaten. Dergelijke fouten 
leiden ertoe dat sommige respondenten ¡ets hoger en anderen iets lager scoren. 
Over het geheel genomen zullen deze toevallige afwijkingen tegen elkaar 
wegvallen (Janssens, 1988, p. 98), indien de grootte van de onderzoeksgroepen 
tussen de vijftien en twintig personen ligt. Individuele verschillen vallen, in op 





Dit hoofdstuk bevat een weergave van de resultaten van het onderzoek naar het 
leren hanteren van de LOS-voorschriften. 
In paragraaf twee wordt ingegaan op de verwerking van de onderzoeksgege-
vens. Daarna volgt een verkenning van het materiaal. 
Achtereenvolgens worden de antwoorden op de voortoets, op de natoets en de 
verschillen tussen de antwoorden op de voor- en natoets geanalyseerd. De 
algemene onderzoeksvraag naar het verschil in effect van de LOS-cursus en de 
zelfstudie wordt in hoofdstuk 10 beantwoord. 
9.2 De verwerking van de onderzoeksgegevens 
In het onderzoek zijn alleen de gegevens verwerkt van de proefpersonen die 
zowel een voor- als een natoets hebben afgelegd. Drie studenten die alleen de 
voortoets hebben afgelegd zijn daardoor uitgevallen. Dit is gedaan, omdat de 
algemene onderzoeksvraag betrekking heeft op het verschillend effect van 
zelfstudie en de LOS-cursus. 
De voor en natoetsen leveren twee soorten gegevens op: 
de scores op de a-vragen (vijfpuntsvragen over het vervangen van 
leerstofelementen en leermiddelen); 
de antwoorden op de b-vragen (open vragen naar een verklaring voor het 
antwoord op de a-vraag). 
9.2.1 Scores op de a-vragen 
De scores op de vijfpuntvragen geven aan in hoeverre een antwoord goed of 
fout is. De scores lopen van 4 voor een goed antwoord, tot en met 0 punten 
voor een fout antwoord. 
Drie maal is een a-vraag niet beantwoord. Het betreft in alle gevallen een vraag 
in de voortoets. Omdat het ontbreken van een score hetzelfde effect heeft als 
een foutief antwoord, is in deze gevallen toch een score toegekend. In een 
geval komt de toegekende score overeen met het antwoord op de b-vraag. In 
beide andere gevallen is ook die vraag niet beantwoord. Daar is in de 
venwerking een score van 2 toegekend, wat overeenkomt met het antwoord 
'weet niet'. 
In bijlage 5 zijn de scores op de a-vragen opgenomen. 
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9.2.2 Antwoorden op de b-vragen 
De b-vragen zijn open vragen waarbij een verklaring gegeven moet worden voor 
het antwoord op de bijbehorende a-vraag. 
Uit de verklaringen bij de antwoorden blijkt dat de vraag: mag men gegeven 
leermiddelen/leerstofelementen vervangen door bepaalde andere componenten, 
heel verschillend geïnterpreteerd is. Inhoudsanalyse van de antwoorden op de 
b-vragen heeft geleid tot het onderscheiden van enkele antwoordentypen. 
Veel studenten hebben de vraag geïnterpreteerd als: is het wenselijk dat..? Zij 
gebruiken didactische principes als criterium: leerstof moet aansluiten bij de 
belevingswereld van leerlingen, concreet zijn, en de realiteit weergeven; 
leermiddelen moeten duidelijk en motiverend zijn en aanzetten tot zelfwerkzaam-
heid. Een andere veel voorkomende interpretatie is: kan men bepaalde leerstof 
vervangen door andere? Deze vraag wordt veelal beantwoord op grond van 
geografische kennis. De redenering luidt als volgt: dit verschijnsel komt overal 
(in Nederland) voor, dus kan men het vervangen door datzelfde verschijnsel in 
eigen (of in elke) omgeving, of: dit verschijnsel is overal anders dus kan men 
het niet vervangen. Soms gaat men bij de beantwoording uit van het voorko-
men van het desbetreffende verschijnsel in de eigen omgeving. 
De juiste interpretatie van de toetsvraag luidt: mag men een bepaald leermiddel 
/ leerstofelement vervangen door een ander, op grond van de functie die dat 
element heeft in onderwijsleermateriaal? In de toelichting bij de toetsvragen staat 
het zo: U moet er vanuit gaan "dat het aangepaste leermateriaal voor een zelfde 
doelgroep dezelfde functies moet kunnen vervullen als het aan te passen 
leermateriaal". Daarbij kan men denken aan drie functies: omgevingsonderwijs 
mogelijk maken, bepaalde doelen feitelijk nastreven en op een bepaalde wijze 
leren/ onderwijzen. Functionele criteria zijn: leerstof en leermiddelen blijven 
omgevingsspecifiek, het beoogde leerdoel wordt feitelijk nagestreefd, leerlingen 
kunnen op dezelfde wijze werken en de leerstofelementen, leermiddelen en 
leeractiviteiten behouden hun functie in het leermateriaal. 
Vervolgens zijn er antwoorden waarin verwezen wordt naar de samenhang 
tussen leerstof en leermiddelen in het materiaalfragment waar de vraag 
betrekking op heeft. Men zou bijvoorbeeld een bepaalde kaart niet mogen 
vervangen omdat een andere kaart niet past bij de tekst in het materiaalfrag-
ment. In de toelichting staat: "De vragen gaan over het vervangen van 
afzonderlijke leermiddelen en stukjes leerstof, waardoor het leermateriaal 
geschikt moet worden voor omgevingsonderwijs. Andere aanpassingen die een 
noodzakelijk gevolg zouden kunnen zijn van een dergelijke vervanging, blijven 
buiten beschouwing." Ondanks deze toelichting, die naar aanleiding van het 
vooronderzoek is opgenomen, wordt toch naar de samenhang in het leermateri-
aal verwezen. 
Tenslotte zijn er non-verklaringen waarin niets verklaard wordt. Antwoorden als 
'altijd doen', 'waarom niet' en 'prima' behoren tot deze categorie. Ook de 
antwoorden die niet geïnterpreteerd konden worden of die niet slaan op de 
desbetreffende vraag horen tot deze restgroep. 
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De bovenstaande antwoordtypen zijn te ordenen naar kwaliteit. De antwoorden 
met een functioneel criterium (FC-antwoorden) zijn het beste. Antwoorden op 
grond van geografische kennis (GK-antwoorden) zijn beter dan antwoorden 
waarbij een didactisch principe als criterium gebruikt wordt (DP-antwoorden) 
omdat in GK-antwoorden een relatie gelegd wordt met het gegeven leermateri-
aal, iets wat in DP-antwoorden niet gebeurt. Antwoorden waarin verwezen wordt 
naar de samenhang in het materiaalfragment (SM-) en de overige (OV-) 
antwoorden bevatten in feite geen verklaring. 
Deze hiërarchie impliceert overigens niet dat alle FC-antwoorden juist zijn. Soms 
wordt een functioneel criterium gebruikt dat in het desbetreffende geval niet van 
toepassing is of wordt een functioneel criterium verkeerd toegepast. In deze 
groep van niet-correcte functionele verklaringen worden ook de correcte 
verklaringen geplaatst die betrekking hebben op een onjuist antwoord op een 
a-vraag. 
Categorisering van de antwoorden leidt tot de volgende indeling: 
FC+, juiste verklaringen bij een juist antwoord (score 3 of 4); 
FC, verklaringen op grond van een functioneel criterium; 
GK, verklaringen op grond van geografische kennis; 
DP, verklaringen op grond van een didactisch criterium; 
O, geen verklaring. 
De antwoorden op de b-vragen zijn ingedeeld in deze vijf categorieën met 
behulp van het volgende coderingsvoorschrift. 
Indien een antwoord is samengesteld uit delen die in verschillende categorieën 
thuis horen, volgt indeling in de hoogst mogelijke categorie. Bevat een verklaring 
tegenstrijdige elementen dan vindt classificatie plaats op grond van de 
elementen die overeenkomen met het antwoord op de a-vraag. 
Indien het antwoord op de a-vraag luidt 'weet niet', blijft een verklaring vaak uit. 
Een eventueel verklarend antwoord wordt in de categorie 'overige' geplaatst. 
Daar zijn twee redenen voor. In de eerste plaats bestaan dergelijke verklaringen 
vaak uit tegenstrijdige argumenten waaraan de proefpersonen geen prioriteit 
hebben willen toekennen. Als het om argumenten uit een verschillende categorie 
gaat is het daarom niet goed mogelijk de desbetreffende verklaring in te delen. 
Het kan ook voorkomen dat in tegenstrijdige argumenten hetzelfde criterium 
gebruikt wordt. In dat geval geeft de proefpersoon in feite aan dat op het 
desbetreffende criterium geen keuze gebaseerd kan worden. Daarom wordt een 
dergelijk antwoord met ontbrekende verklaringen, non-verklaringen en antwoor-
den die niet ter zake doen, in de restgroep geplaatst. 
Antwoorden die zo kort zijn dat de strekking ervan niet zonder meer duidelijk ¡s 
worden geïnterpreteerd door te kijken naar de desbetreffende vraag, en naar de 
overige antwoorden van dezelfde proefpersoon. 
Proefpersonen die eenmaal bepaalde criteria gevonden hebben om vragen te 
beantwoorden, blijven deze veelal gebruiken. De vragen lijken zoveel op elkaar 
dat men antwoorden regelmatig bekort of naar eerdere antwoorden verwijst. 
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Voorbeelden van dergelijke antwoorden zijn: 'iets heel anders', 'dit is het zelfde', 
'het maakt niet uit' en 'het is een goed voorbeeld'. 
In bijlage 6 zijn de antwoorden op de b-vragen opgenomen. 
9.2.3 Betrouwbaarheid 
Om een uitspraak te kunnen doen over de subjectiviteit van de codering is de 
helft van de 2625 open vragen steekproefsgewijs gecontroleerd door een onder-
zoeks-assistente. Daarbij is gebruik gemaakt van de beschrijving van de 
antwoordtypen, de hiervoor vermelde regels voor het coderen en het antwoord-
model in bijlage 4. Na deze dubbele codering is de overeenstemming berekend 
door de som van het aantal identiek gecodeerde antwoorden te delen door het 
totaal aantal antwoorden. De overeenstemming bedraagt 96% voor de FC+-
antwoorden. 
Vervolgens is de betrouwbaarheid gemeten. Daarbij is de Kappa van Cohen als 
maatstaf genomen (Landis en Koch, 1975). Kappa is een maat voor overeen-
stemming die gecorrigeerd is voor de mate waarin volgens toeval overeen-
stemming wordt verwacht. De waarde van Kappa bedraagt voor de FC+-
antwoorden: .89. 
Verschil in coderingen van afzonderlijke vragen in de voortoets zijn voor 
ongeveer 60% te wijten aan een onjuiste toepassing van de hiervoor beschreven 
regels voor het coderen. Een probleem vormde met name de antwoorden die 
meerdere typen verklaringen in een formulering bevatten. In bijna 5% van de 
verklaringen leidt een onduidelijk antwoord tot verschillen in codering. De 
verschillen in codering van afzonderlijke vragen vallen in de totaalscores bijna 
geheel tegen elkaar weg. 
Geconcludeerd kan worden dat de codeurs onafhankelijk van elkaar in 
voldoende mate tot dezelfde scores gekomen zijn. 
De gecodeerde antwoorden op de a- en de b-vragen zijn per computer verwerkt. 
Na controle van de gegevens zijn statistische bewerkingen toegepast met behulp 
van het Statistical Package for the Social Sciences (SPSSX, 1983). Bij de 
interpretatie is steeds een significantieniveau van 5% aangehouden. 
9.3 Analyse van de voortoets 
De verkenning van de onderzoeksgegevens begint met een analyse van de 
voortoets. Die analyse kan duidelijk maken in hoeverre proefpersonen reeds 
voor de cursus en de zelfstudie in staat zijn corresponderend leermateriaal voor 
omgevingsonderwijs samen te stellen. 
156 
9.3.1 De resultaten 
De reeds aanwezige ontwerpkennis is gemeten door de juiste antwoorden op 
de a-vragen (score 3 of 4) die voorzien zijn van een correcte verklaring (FC+) 
op te tellen 
Omdat significante verschillen in het niveau van ontwerpkennis van invloed 
kunnen zijn op de scores op de natoets, worden de resultaten van de 
cursusgroep (Rotterdam), de zelfstudiegroep (Zwolle), en de controle groep 
(Utrecht) met elkaar vergeleken Ten einde significante verschillen op te sporen 
wordt de Kruksal-Wallis test uitgevoerd Voor deze verdelingsvrije test is 
gekozen omdat er bij de afzonderlijke probleemvelden en vragen sprake is van 
een met-normale verdeling Indien er zich significante verschillen voordoen (P 
< 05) wordt dat aangegeven met een asteriks (*), is dat met het geval dan 
wordt een liggend streepje (-) geplaatst Deze vergelijking vindt plaats voor 
de totaalscores 
de scores op typen ontwerpproblemen 
De totaalscores van de onderzoeksgroepen geef ik hieronder weer 
Tabel 9-1 Gemiddelde en standaarddeviatie van de totaalscores op de 
voortoets (max =25) 
R'dam Zwolle U t r e c h t t o t . g r . t u s s e n g r . 
(n-13) (n=14) (n=24) (n=51) Ρ 
gem. 3,? 4,4 3,3 3,6 
s d . 1,9 3,8 2,4 2,8 
Wat opvalt is de lage score van alle groepen Een gemiddelde score van 3,6 
punten betekent dat 14,4% van de vragen goed is beantwoord 
De verschillen tussen de drie onderzoeksgroepen zijn voor wat betreft de 
totaalscore niet significant 
Verschillen in het niveau van reeds beschikbare ontwerpkennis kunnen exacter 
vastgesteld worden aan de hand van de deelvragen a, b en c, (par 8 4) die 
respectievelijk betrekking hebben op het overnemen van leerstofelementen en 
leermiddelen, het vervangen van leerstofelementen en het vervangen van 
leermiddelen 
A Leerstofelementen en leermiddelen overnemen 
Het gaat hier om twee probleemtypen het overnemen van leerstof (probleemty­
pe A 1 1) komt voor in de vragen 2, 14 en 25, het overnemen van leermiddelen 
(probleemtype В 1 1 ) in de vragen 1 en 8 
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Tabel 9-2 
Gemiddelden en standaarddeviaties van de scores op de voortoets voor de 







































De score op de А 1.1-vragen is bijzonder laag: gemiddeld wordt 3% van de 
vragen juist beantwoord (de maximale score is 3 punten). De score op de В 
1.1-vragen ligt duidelijk hoger: 25%. 
De verschillen tussen de scores van de afzonderlijke groepen zijn niet 
significant. 
B. Leerstofelementen venfangen 
In deze groep ontwerpproblemen worden twee probleemtypen onderscheiden: 
leerstofelementen vervangen door eenzelfde element (probleemtype А 2.1) komt 
voor in de vragen 3, 9, 11 en 21. 
Het vervangen van leerstofelementen door een nevengeschikt element 
(probleemtype А 3.1) komt in de vragen 7, 16, 19 en 23 aan de orde. 
Tabel 9-3 Gemiddelden en standaarddeviaties van de scores op de voortoets 





































Voor beide probleemtypen is maximaal 4 punten te behalen. Opvallend is de vrij 
hoge score op de A 3.1-vragen (32,5%). 
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С. Leermiddelen vervangen 
Deze groep bevat drie probleemtypen: de vorm van een leermiddel overnemen 
(probleemtype В 1.2) komt voor in de vragen 4, 6, 10 en 18. Een leermiddelen 
vervangen door eenzelfde leermiddel (probleemtype В 2.1) wordt in de vragen 
5, 13, 15, en 24 aan de orde gesteld. 
Het vervangen van een leermiddel door een ander leermiddel met dezelfde 
informatie (probleemtype В 3.1) wordt voorgelegd in de vragen 12, 17, 20, en 
22. 
Tabel 9-4 Gemiddelden en standaarddeviaties van de scores op de voortoets 
voor de probleemtypen В 1.2, В 2.1 en В 3.1 
R'dam Zwolle Utrecht tot. gr. tussen gr. 
(n=13) (n=14) (n=24) (n=51) Ρ 
В 1.2 
g e m . 
s d . 
В 2 . 1 
g e m . 
s d . 
В 3 . 1 
g e m . 
s d . 
0 , 0 
0 , 0 
0 , 4 
0 , 5 
0 , 5 
0 , 7 
0 , 0 
0 , 0 
1,0 
1,0 
0 , 7 
1,0 
0 , 0 
0 , 0 
0 , 5 
0 , 7 
0 , 5 
0 , 7 
0 , 0 
0 , 0 
0 , 6 
0 , 8 
0 , 5 
0 , 8 
Wat opvalt is de minimale score op de В 1.2-vragen. De proefpersonen hebben 
kennelijk geen enkele voorkennis op dit punt. 
De scores op de probleemtypes В 2.1 en В 3.1 liggen rond het gemiddelde van 
de voortoets. 
De verschillen tussen de scores van de experimentele groepen zijn voor wat 
betreft de afzonderlijke probleemtypen niet significant. 
9.3.2 Toelichting op de resultaten 
Niet alleen de verschillen tussen de gemiddelden per probleemtype maar zelfs 
de verschillen tussen de scores op afzonderlijke vragen niet significant zijn. 
Een vergelijking van het aantal malen dat in elk van de groepen een bepaald 
antwoordtype gegeven wordt, levert geen significante verschillen op. 
Bijna 15% van de b-vragen wordt niet beantwoord. Ontbrekende antwoorden 
komen voor bij nagenoeg alle vragen en alle proefpersonen. Het meest worden 
DP-antwoorden gegeven: 34%. Aan omgevingsgerichte leerstofelementen en 
leermiddelen wordt een grotere duidelijkheid, herkenbaarheid en motiverende 
waarde voor leerlingen toegekend. Ook wordt gewezen op voordelen van 
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activerende werkvormen (oefeningen, vragen beantwoorden). Ruim 27% van de 
verklaringen bestaat uit GK-antwoorden. De FC-antwoorden bijna 24% van het 
totaal. Doorgaans verwijst men naar de doelstelling die in de kop van de vraag 
vermeld is. 
De conclusie kan zijn dat de proefpersonen kennelijk niet goed weten hoe dit 
soort ontwerpproblemen te benaderen, vandaar de lage scores op de voortoets. 
De resultaten kunnen verder toegelicht worden door na te gaan welke vragen 
het beste en welke het slechtste beantwoord zijn. 
Ter illustratie van de gevolgde gedachtengang zal ik veel voorkomende 
antwoorden vermelden. 
De vragen die meer dan 25% van de proefpersonen (n=51) juist beantwoordt 
en van een goede verklaring voorziet zijn: 7, 8, 11, 15, en 19. 
De vragen 11 (grafiek van werkloosheid) en 15 (waterstaatskaart) hebben 
betrekking op het vervangen van een leermiddelen door een zelfde leermid-
del; Betrekkelijk veel proefpersonen zijn terecht van mening dat dit een juiste 
aanpassing is. Een leermiddel met een ander lokaal voorbeeld kan immers 
dezelfde leerinhoud verduidelijken. 
De vragen 7 (ontginning van veen vervangen door zandgrond), en 19 
(grachtenstad vervangen door een ander type stad), gaan over het 
vervangen van een leerstofelement door een heel ander, al of niet 
nevengeschikt element. 
Omdat in de vraagstelling kenmerken van de 'fictieve omgeving' genoemd 
worden (er is geen ontginning van veen, wel van zandgrond; er is geen 
grachtenstad) is een GK-antwoord niet voordehandliggend. Een FC-antwoord 
waarin verwezen wordt naar de beoogde doelstelling die boven de vraag 
vermeld wordt ligt meer voor de hand. Een dergelijke verwijzing als 
verklaring voor een goed antwoord op de a-vraag levert een correct 
antwoord (FC+) op. 
Vraag 8 bevat de vervanging van een kaart van Nederland door een omge-
vingsspecifieke kaart.Een dergelijke verandering van schaal wordt door veel 
proefpersonen afgewezen. 
De vragen die minder dan 5% van de proefpersonen (n=51) juist beantwoordt 
en van een goede verklaring voorziet zijn: 1, 2, 4, 6, 9, 10, 12, 13, 14, 17, 18, 
21 en 25. 
De vragen 4 (stellend vervangen door vragend), 6 (beschrijvend vervangen 
door beschouwend), 10 (vragend vervangen door stellend) en 18 (beschrij-
vend vervangen door verhalend) hebben betrekking op het veranderen van 
de vorm van een tekst; De proefpersonen weten met deze vragen geen 
raad, voor sommigen is zelfs de terminologie vreemd. Naar verhouding veel 
proefpersonen laten de b-vraag onbeantwoord. 
De vragen 2, 9, 14, 21 en 25 gaan over het vervangen van algemene 
leerstof door specifieke leerstof en omgekeerd. 
Vraag 13 gaat over het vervangen van een omgevingsspecifiek leermiddel 
door een leermiddel met een algemene leerinhoud. Velen zijn het met een 
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dergelijke vervanging eens omdat men een bepaalde leerinhoud zowel met 
algemene uitspraken als met bijzondere gevallen duidelijk kan maken. 
In vraag 12 (grafiek vervangen door tabel) en 17 (kaart vervangen door 
luchtfoto) wordt de vorm van een leermiddel gewijzigd. 
In vraag 1 worden tekeningen met algemene leerstof vervangen. Een 
vormverandering vinden velen geen probleem omdat leermiddelen slechts 
een hulpmiddel vormen om een doelstelling te bereiken. Leermiddelen kan 
men altijd aanpassen en vervangen met het oog op de te bereiken 
doelstelling (DP-redenering). 
De minimale score op probleemtype В 2.1 komt tot uiting in alle vragen die tot 
dat type behoren: 4, 6, 10, 18. Dat zelfde geldt voor type А 1.1 met de vragen 
2, 14 en 25. 
De hoge score op type А 3.1 wordt begrijpelijk gezien de goede resultaten op 
de vragen 7 en 9. Vragen met een zeer lage score komen in deze groep niet 
voor. 
9.4 Analyse van de natoets 
Analyse van de natoets kan een antwoord geven op de vraag: inhoeverre zijn 
de proefpersonen na afloop van de zelfstudie of de LOS-cursus in staat om de 
LOS-voorschriften correct te hanteren? De natoets geeft ook informatie over het 
verschil in scores tussen de experimentele groep (cursusgroep plus zelfstudie-
groep) en de controlegroep. 
9.4.1 De resultaten 
Inhoeverre de proefpersonen na afloop van de LOS-cursus en de zelfstudie de 
LOS-voorschriften correct kunnen hanteren, is gemeten door de FC+-antwoorden 
(een juist antwoord voorzien van een goede verklaring) op te tellen. 
Bij de analyse van de natoets worden de resultaten van de experimentele groep 
(Rotterdam en Zwolle) vergeleken met die van de controlegroep (Utrecht), 
daarnaast vindt er een vergelijking plaats tussen beide experimentele groepen. 
Op dezelfde wijze als bij de voortoets worden eerst de gegevens voor de totale 
toets en daarna voor de afzonderlijke probleemtypen vermeld. 
Tabel 9-5 Gemiddelde en standaarddeviatie van de totaalscore op de natoets 
R'dam Zwolle t u s s e n E x p . g r . C t r l . g r t u s s e n 
(n=13) (n=14) gr . Ρ (n=27) (n=24) g r . Ρ 
gem. 12,2 14,9 - 13,6 4,5 * 
s d . 5,4 6,6 6,1 2 ,9 
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De scores op de natoets liggen voor beide experimentele groepen weliswaar 
veel hoger dan de scores op de voortoets, ze zijn niettemin betrekkelijk laag* 
het gemiddelde scoringspercentage is 54%. 
Er is geen significant verschil tussen de scores op de natoets als gekeken wordt 
naar beide experimentele groepen. Het verschil tussen de scores van de 
experimentele groep en de controlegroep is significant. 
Dit beeld kan verder gedetailleerd worden door aan de hand van de deelvragen 
a, b en с (zie par. 8.4) de scores op de verschillende probleemtypen nader te 
bezien. 
A Leerstofelementen en leermiddelen overnemen 
Hier zijn de gegevens verwerkt van probleemtype А 1.1 met betrekking tot het 
overnemen van leerstof (vragen 2, 14 en 25) en het probleemtype В 1.1 met 
betrekking tot het overnemen van leermiddelen (vragen 1 en 8). 
Tabel 9-6 Gemiddelden en standaarddeviaties van de scores op de natoets 





































Ten aanzien van beide probleemtypen kan geconcludeerd worden dat de 
verschillen tussen de scores van beide experimentele groepen niet significant 
zijn terwijl de verschillen tussen de scores van de experimentele en de 
controlegroep wel significant zijn. 
De scores van beide experimentele groepen blijven vnj laag. Beide groepen 
samen scoren op de A 1.1-vragen 43% en op de В 1.1-vragen 50%. Veel 
proefpersonen zijn met m staat aan te geven waarom men bepaalde leerstofele­
menten en leermiddelen moet overnemen. 
B. Leerstofelementen vervangen 
Het gaat hier om de probleemtypen A 2 1 : het vervangen van leerstofelementen 
door eenzelfde element (vragen 3, 9, 11 en 21) en A 3.1 : het vervangen van 
leerstofelementen door een nevengeschikt element (vragen 7, 16, 19 en 23). 
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Tabel 9-7 Gemiddelden en standaarddeviaties van de scores op de natoets 
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Dat de verschillen tussen de scores van beide experimentele groepen niet 
significant zijn is al bijna een vertrouwd beeld. Dat de verschillen tussen de 
experimentele groep en de controlegroep voor wat betreft de A 3.1-vragen niet 
significant zijn is opmerkelijk. De oorzaak is vooral gelegen in de zeer geringe 
vooruitgang van de experimentele groep. 
C. Leermiddelen vervangen 
Dit type problemen is onder te verdelen in: 
В 1.2: de vorm van een leermiddel overnemen (vragen 4, 6, 10 en 18), 
В 2.1: een leermiddel vervangen door eenzelfde leermiddel (vragen 5, 13, 15 
en 24), В 3.1: een leermiddel vervangen door een leermiddele met dezelfde 
informatie (vragen 12, 17, 20 en 22). 
Tabel 9-8 Gemiddelden en standaarddeviaties van de scores op de natoets 




















































De verschillen tussen de scores van beide experimentele groepen zijn voor de 
onderhavige probleemtypen niet significant. De scores van de experimentele 
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groep op de probleemtypen В 1.2 en В 2.1 is naar verhouding hoog (respectie­
velijk 65% en 62,5%). Op type В 3.1 wordt daarentegen veel lager gescoord 
(47,5%). 
Tenslotte moet de dimensie 'snelheid' besproken worden (deelvraag d). 
De tijd die proefpersonen nodig hebben om de voorgelegde problemen op te 
lossen is genoteerd op de toetsformulieren. De cursusgroep (Rotterdam) had 
voor de natoets gemiddeld 23 minuten nodig. De zelfstudiegroep (Zwolle) deed 
er 33 minuten over. Overigens was ook de controlegroep (Utrecht) snel klaar 
met het beantwoorden van de vragen (gemiddeld na 29 minuten). Dat is veel 
minder dan de gestelde norm van 1 minuut voor elke a- en b-vraag. 
9.4.2 Toelichting op da resultaten 
De resultaten van de natoets krijgen meer relief wanneer de scores op 
afzonderlijke vragen en van afzonderlijke proefpersonen in de analyse betrokken 
worden. 
De verschillen tussen de scores van beide experimentele groepen zijn niet 
significant. Zelfs de verschillen tussen de scores op afzonderlijke vragen 
vertonen geen significante verschillen. 
De verschillen tussen de scores van de experimentele en de controle groep zijn 
wel significant, behalve voor het probleemtype А 3.1 dat drie vragen bevat die 
geen significant verschil opleveren. 
Meer dan 70% van de proefpersonen in de experimentele groep (n=27) heeft 
de vragen 4, 5, 6, 8, 10, 11, 15 en 19 juist beantwoord en dat antwoord van 
een goede verklaring voorzien. 
De vragen 5, 11 en 15 hebben betrekking op de vervanging van een omge-
vingsspecifieke leerstofelement of leermiddel door een zelfde leerstofelement 
of leermiddel. 
De vragen 4, 6 en 10 gaan over veranderingen in de vorm van een tekst. 
Niet gehinderd door enige voorkennis heeft men hier de grootste vooruitgang 
kunnen boeken. 
Vraag 8, gaat over het vervangen van een kaart van Nederland door een 
omgevingsspecifieke kaart. Deze vraag was ook in de voortoets al door 
velen goed beantwoord. 
Vraag 19 heeft betrekking op het vervangen van een leerstofelement door 
een ander element dat niet past bij het leerdoel. Ook deze vraag werd in 
de voortoets door velen goed beantwoord. 
De vragen met de hoogste score in de natoets bestaan dus uit twee groepen: 
vragen waar men in de voortoets geen antwoord op had (vragen 4, 6 en 10) en 
de vragen waar in de voortoets al vrij hoog op gescoord werd (de rest). 
Minder dan 40% van de proefpersonen (n=27) heeft de vragen 1, 2, 9, 17, 20 
en 23 juist beantwoord en dat antwoord van een goede verklaring voorzien. 
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In vraag 1 worden tekeningen vervangen door een tekenfilm. In de beant-
woording gaat men veelal in op de verschillen of overeenkomsten tussen de 
tekeningen en de film (B 3.1). Veelal verzuimt men te kijken of de 
tekeningen een algemene of een omgevingsspecifieke inhoud hebben (B 
1.1). De criteria worden dus niet in de goede volgorde afgewerkt. 
Bij vraag 2 doet zich hetzelfde probleem voor. Daar staat: 'beschrijving van 
het ontstaan van een wiel'. Aangezien het tekstfragment ook beschrijvend 
is zou dat dus mogen (B 1.2). Men verzuimt echter eerst vast te stellen dat 
de leerstof algemeen van aard is (B 1.1). 
Vraag 9 gaat over het vervangen van omgevingsspecifieke leerstof door 
algemene leerstof. Omgevingsspecifieke leerstof mag vervangen worden, dat 
is juist, maar alleen door omgevingsspecifieke leerstof en niet door 
algemene leerstof, daarom moet het antwoord 'nee' zijn. 
In vraag 17 en 20 is er sprake van verandering van het leermiddel. Een 
luchtfoto en een kaart hebben niet dezelfde expressievorm (vr. 17) een 
functiekaart en een topografische kaart niet dezelfde inhoud (vr. 20). Daarom 
mogen ze niet vervangen worden. Veel proefpersonen redeneren dat de 
doelstelling ook met het vervangende leermiddel bereikt kan worden. 
Vraag 23 tenslotte gaat over het vervangen van een zeepindustrie als 
voorbeeld van industrievestiging in de buurt van een station, door een 
transportbedrijf. Die leerstof past niet nevengeschikt ten opzichte van de 
oorspronkelijke leerstof. Velen denken dat hier een specifiek voorbeeld 
vervangen wordt door een zelfde voorbeeld (A2.1) of dat de leerstof 
nevengeschikt is (A 3.1). 
De vragen 19 en 23 behoren tot het probleemtype A 3.1. Voor vraag 19 geldt 
dat de scores op de voortoets zeer hoog waren (exp. gr.: .63; etri, gr.: .67). 
Wellicht heeft men dit probleem ook in de natoets zonder LOS-voorschriften 
willen oplossen. De vooruitgang was zeer gering (resp. .07 en .08). Vraag 23 
is slecht gemaakt in de voortoets (exp. gr.: .11; etri, gr.: .13) en niet veel beter 
in de natoets. De vooruitgang was gering in de experimentele groep ( .03) en 
negatief in de controlegroep (- .04). 
Probleemtype A 3.1 bevat dus een te makkelijke en een (te) moeilijke vraag die 
beide geen significant verschil tussen de experimentele en de controle groep 
opleveren. De derde A 3.1-vraag die geen significant verschil oplevert (vraag 7) 
laat vooruitgang van de controlegroep zien ( .13 tegen .26 voor de exp. gr.). 
Vraag 7 is correct te beantwoorden door te verwijzen naar de doelstelling die 
boven de vraag vermeld staat. Het feit dat dit criterium in de derdejaars 
controlegroep ter sprake is gekomen maakt de vooruitgang begrijpelijk (zie par. 
9.5.1). 
De lage scores in de natoets zijn in het algemeen te wijten aan het hanteren 
van voorschriften die niet van toepassing zijn op het desbetreffende probleem. 
De oorzaak daarvoor moet gezocht worden in het onjuist identificeren van de 
voorgelegde problemen. Kennelijk doorloopt men de LOS-voorschriften niet 
zorgvuldig genoeg. 
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Tot slot geef ik een beeld van de scores van afzonderlijke personen. In de 
zelfstudiegroep zijn twee proefpersonen (15%) die uitzonderlijk laag scoren (2 
en 3 juiste antwoorden). Een van hen heeft de minste tijd besteed aan de 
zelfstudie (65 min.). Zij zijn de enigen met een hoog percentage DP- en 
GK-antwoorden in de natoets. Kennelijk zijn ze er niet in geslaagd zich de 
benadering die in de handleiding beschreven wordt, eigen te maken. 
In de cursusgroep zijn vier proefpersonen (31%) die ook in de natoets veel 
niet-FC antwoorden geven. Hun scores zijn 4, 5, 7 en 8 juiste antwoorden. Een 
van hen geeft maar liefst 8 SM-antwoorden. Anderen geven veel DP- en GK-
antwoorden. 
Daar staat tegenover dat zeven personen (50%) uit de zelfstudiegroep (n=14) 
en drie (23%) uit de cursusgroep (n=13) een resultaat behalen van boven de 
67%. Dat wil zeggen dat ze meer dan tweederde van de a-vragen goed 
beantwoorden en van een goede verklaring is voorzien. Slechts vier personen 
in de experimentele groep (15%) behaalden een resultaat van meer dan 84%. 
9.5 Leerresultaten onder Invloed van de schollngsvorm 
Verschillen in het correct hanteren van de LOS-voorschriften zijn in de vorige 
paragraaf geïnventariseerd. In deze paragraaf wil ik vaststellen wat de invloed 
van beide experimentele condities is geweest en in hoeverre de vooruitgang van 
de experimentele groep verschilt van de (eventuele) vooruitgang van de 
controlegroep. 
9.5. ί Leerresultaten gemeten 
Het effect van de zelfstudie en het volgen van de LOS-cursus zal allereerst 
vergeleken worden aan de hand van de toename van het totaal aantal goede 
antwoorden voorzien van een goede verklaring (FC+). 
Tabel 9-9 Vooruitgang in de totaalscore NT-VT 
R'dam Zwol le t u s s e n E x p . g r . C t r l . g r . t u s s e n 
(n=13) (n=14) g r . Ρ (n=27) (n=24) g r . Ρ 
NT-VT 9,0 1 0 , 5 - 10,0 1,2 * 
s d . 6,4 5,1 5,7 2 , 1 
De cursusgroep gaat gemiddeld 9 punten vooruit, de zelfstudiegroep ruim 10 
punten. Het verschil tussen de vooruitgang van de cursusgroep en de zelfstudie­
groep is niet significant. Het verschil tussen de vooruitgang van de controlegroep 
en de experimentele groep is significant. 
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Zoals eerder opgemerkt is na afloop van de voortoets in de derdejaars controle­
groep de doelstelling van een gegeven materiaalfragment genoemd als een 
criterium voor een correcte vervanging. Of dit geleid heeft tot betere antwoorden 
op de natoets is niet met zekerheid te zeggen. Mogelijk is de toets ook in de 
vierdejaarsgroep ter sprake gekomen, buiten het toetslokaal. De gemiddelde 
vooruitgang is in de derdejaarsgroep 1,4 en in de vierdejaarsgroep 0,9. Dit 
verschil is niet significant. 
De vooruitgang van de controlegroep is volgens de verwachting zeer gering. 
Om vast te stellen wat beide experimentele groepen geleerd hebben, wordt aan 
de hand van de deelvragen a, b en с (zie par. 6.4) de vooruitgang (NT-VT) per 
probleemtype weergegeven. 
A. Leerstofelementen en leermiddelen overnemen 
Tabel 9-10 Vooruitgang op de probleemtypen А 1.1 en В 1.1 
А 1. 
gem. 
s d . 
В 1 . 
gem. 
s d . 
.1 
.1 
R ' d a m 
( n = 1 3 ) 
1,0 
0 , 9 
0 , 5 
0 , 7 
Z w o l l e 
( n = 1 4 ) 
1,4 
1,1 
0 , 6 
0 , 7 
t u s s e n E x p . g r . C t r l . g r . t u s s e n 






0 , 3 
0 , 0 
0 , 7 
De vooruitgang van de beide experimentele groepen is bij A 1.1 veel groter dan 
bij В 1.1. Daardoor komt de aanvankelijk minimale score op А 1.1-vragen in de 
natoets op bijna het zelfde niveau te liggen als de scores op de В 1.1-vragen. 
De verschillen in vooruitgang tussen beide experimentele groepen zijn niet 
significant. De verschillen in vooruitgang tussen de experimentele en de 
controlegroep zijn wel significant. 
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В. Leerstofelementen vervangen 
А 2 . 1 
g e m . 
s d . 
А 3 . 1 
g e m . 
s d . 
1,4 
1,4 




0 , 7 
1 ,1 
Tabel 9-11 
Vooruitgang op de probleemtypen А 2.1 en А 3.1 
R'dam Zwol le t u s s e n E x p . g r . C t r l . g r . t u s s e n 
(n=13) (n=14) g r . Ρ (n=27) (n=24) g r . Ρ 




De verschillen in vooruitgang tussen beide experimentele groepen zijn niet 
significant. De verschillen tussen de experimentele groep en de controlegroep 
zijn uitsluitend significant voor probleemtype A 2.1. Voor type A 3.1 zijn de 
verschillen niet significant. 
De achtergronden hiervan zijn in de toelichting op de natoets besproken. 
С Leermiddelen vervangen 
Tabel 9-12 Vooruitgang op de probleemtypen В 1.2, В 2.1 en В 3.1 
R'dam Zwolle tussen Exp.gr. Ctrl.gr. tussen 
(n=13) (n=14) gr. Ρ (n=27) (n=24) gr. Ρ 
В 1. 
gem, 
s d . 
В 2 . 
gem, 
s d . 
В 3 , 
gem, 




2 , 4 
2 , 0 
















0 , 1 
0 , 3 
0 , 5 
1,0 
0 , 1 
0 , 7 
Beide experimentele groepen vertonen een zeer sterke vooruitgang ten aanzien 
van probleemtype В 1.2. Dat probleemtype vertoonde in de voortoets een 
minimale score. De verschillen in vooruitgang tussen de experimentele groepen 
zijn niet significant. 
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9.5.2 Toelichting op de resultaten 
De verschillen in vooruitgang tussen beide experimentele groepen zijn niet 
significant. Dat geldt niet alleen voor de totale toets, maar ook voor elk 
probleemtype. Zelfs wanneer de vooruitgang per vraag geanalyseerd wordt, 
blijken de scores van beide experimentele groepen niet significant te verschillen. 
De vooruitgang op afzonderlijke vragen hangt samen met een lage score in de 
voortoets. Dat geldt bijvoorbeeld voor vragen van de probleemtypen В 1.2 (4, 
6, 10 en 18) en А 1.1 (2, 14, 25). 
De verschillen tussen experimentele groep en de controlegroep zijn significant, 
behalve voor probleemtype А 3.1. Op liefst drie van de vier vragen die tot dat 
type behoren treden geen significante verschillen in vooruitgang op. De 




Leren hanteren van de LOS-voorschriften 
10.1 Inleiding 
In dit hoofdstuk worden de resultaten van de voor- en natoets nader beschouwd. 
Eerst besteed ik aandacht aan de relatie tussen de aard van de gevraagde 
ontwerpkennis en de kennis waarover de proefpersonen voor aanvang van de 
LOS-cursus en de zelfstudie beschikken. 
Daarna beschouw ik de resultaten van de natoets. 
Vervolgens beantwoord ik de onderzoeksvraag en ga ik in op de onderscheiden 
effecten van beide behandelingen. 
Dit hoofdstuk wordt afgesloten met een discussie. 
10.2 De ontwerpkennis 
In deze paragraaf wordt de gevraagde ontwerpkennis beschreven en de bij de 
proefpersonen aanwezige ontwerpkennis geanalyseerd. Uit de vergelijking van 
beide worden conclusies getrokken voor de leergang. 
10.2.1 De gevraagde ontwerpkennis 
De a-vragen in de toets hebben betrekking op wenselijke kenmerken van samen 
te stellen leermateriaal. In algemene zin luiden de vragen: Mag men bepaalde 
leerstofelementen/ leermiddelen in dit materiaalfragment vervangen door een 
bepaald alternatief? 
In de b-vragen kan het antwoord in principe verklaard worden door te verwijzen 
naar de relatie tussen de wenselijke kenmerken en de feitelijke kenmerken 
en feitelijke effecten van te bewerken leermateriaal (23). Feitelijke effecten 
treden echter pas op bij het realiseren van onderwijsleersituaties. Bij het 
ontwerpen van leermateriaal is slechts sprake van 'feitelijk nagestreefde 
effecten'. Om in de b-vragen aan te kunnen geven inhoeverre lokale varianten 
overeen moeten komen met oorspronkelijk materiaal ten einde dezelfde functies 
te kunnen vervullen moet verwezen worden naar de feitelijk nagestreefde 
effecten van dat originele materiaal. 
Corresponderende leerstofelementen moeten bijvoorbeeld even algemeen of 
omgevingsspecifiek zijn als de originele, om in een leerstofsequentie dezelfde 
functie te kunnen vervullen. De reden daarvoor is dat de volgorde van algemene 
uitspraken en bijzondere gevallen de feitelijk nagestreefde doelstelling 
beïnvloedt. Een regel-voorbeeld sequentie leidt bijvoorbeeld tot het leren 
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toepassen van regels, terwijl een voorbeeld-regel sequentie leidt tot het 
ontdekken van algemene regels (zie par. 3.3.2). 
De relatie tussen feitelijke kenmerken van oorspronkelijk leermateriaal en 
wenselijke kenmerken van lokale varianten mag dus slechts gelegd worden via 
de feitelijk nagestreefde effecten van het originele materiaal. 
Deze relatie wordt in schema 10-1 aangegeven met een lijn. 
Schema 10-1 Model van een verklaring in de b-vragen 
FEITELIJKE KENMERKEN FEITELIJKE EFFECTEN 
van o r i g i n e e l mate r iaa l van o r ig inee l ma te r i aa l 
u i t voe r ing 
FEITELIJKE NAGESTREEFDE EFFECTEN 
van o r i g i n e e l m a t e r i a a l 
WENSELIJKE KENMERKEN WENSELIJKE EFFECTEN 
van een loka le va r i an t van een lokale va r i an t 
10.2.2 De aanwezige ontwerpkennis 
Uit de voortoets blijkt dat er geen significante verschillen zijn tussen de scores 
van de zelfstudiegroep, de cursusgroep en de controle groep. Dat betekent dat 
de reeds aanwezige ontwerpkennis verschillen in scores op de natoets niet kan 
verklaren. 
Niettemin is het van belang de reeds aanwezige ontwerpkennis nader te 
beschouwen omdat een grondige kennis van de beginsituatie essentieel is voor 
een succesvolle leergang. 
Uit de resultaten van de voortoets blijkt dat de proefpersonen niet weten welke 
leerstof en leermiddelen overgenomen moeten worden, of welke andere 
aspecten dan leerinhoud bij het vervangen van leerstof en leermiddelen van 
belang zijn. 
Een verandering in de aard van de leerstof (algemeen-specifiek) of in de 
presentatievorm (stellend-vragend) wordt niet in verband gebracht met de feitelijk 
nagestreefde doelen, noch met de werkwijze. Dat de vorm van een tekst iets 
te maken heeft met het nagestreefde leerdoel en met een manier van werken 
wordt niet opgemerkt. Ook de vervanging van een leermiddel met omgevings-
specifieke leerstof door een leermiddel met algemene leerstof brengt men niet 
in verband met doelstellingen of werkwijzen. Dat zelfde geldt voor veranderingen 
met betrekking tot de vorm van leermiddelen. 
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Geconcludeerd kan worden dat de proefpersonen slechts over zeer weinig 
voorkennis beschikken die relevant is voor het oplossen van de voorgelegde 
problemen. 
Dit bevestigt de veronderstelling van de LOGA-projectgroep dat leerkrachten 
geen specifieke kennis bezitten over het ontwerpen van onderwtjsleermatenaal. 
Deze conclusie sluit ook aan bij de bevindingen van Tiltema die constateert dat 
". leerkrachten op grond van opleiding of handelingsaanwijzmgen uit bijv. 
curricula over weinig systematische kennis of procedures t b v. het ontwerpen 
kunnen beschikken" (1983, ρ 289). 
Na deze algemene conclusie zal ik de gedachtengang van afzonderlijke 
antwoordtypen analyseren 
A. FC-antwoorden 
Slechts 24% van de verklaringen bevat een verwijzing naar de functies (feitelijke 
effecten) van leermateriaal (FC) Meer dan 25 % van de proefpersonen weet dat 
omgevingsspecifieke leerstof en leermiddelen vervangen mogen worden door 
andere voorbeelden en leermiddelen als de leerinhoud maar overeenkomt. Als 
de leerinhoud duidelijk verschilt wijst een meerderheid van de proefpersonen 
een vervanging af 
Schema 10-2 Beantwoording op grond van functionele criteria (FC) 
FEITELIJKE FEITELIJK WENSELIJKE 
KENMERKEN NAGESTREEFDE KENMERKEN 
VAN LEER m't'MCTEN • VM» LEER­
MATERIAAL 1 2 MATERIAAL 
aard en vorm van aard en vorm van 
l e e r s t o f e l e m e n t e n , leer inhoud leerstofelementen, 
vorm van l e e r - werkwijzen vorm van l e e r ­
middelen middelen 
De proefpersonen leggen geen relatie tussen aard en vorm van leerstofelemen­
ten en de vorm van leermiddelen enerzijds en de feitelijk nagestreefde effecten 
met betrekking tot werkwijzen en leerinhouden anderzijds (stippellijn 1 in schema 
10-2) Van de feitelijk nagestreefde effecten brengt men alleen de beoogde 
leerinhoud, die in de doelstelling bij de vraag vermeld staat, m verband met de 
wenselijke kenmerken van het aangepaste leermateriaal (zie lijn 2). 
Leermiddelen en leeractiviteiten beschouwt men kennelijk als vervangbare 
'middelen' bij het bereiken van een leerdoel en men heeft geen zicht op de 




Ruim eenderde van de b-antwoorden (34%) bevat een verwijzing naar 
'wenselijke effecten'. Daarbij wordt bijna uitsluitend naar de leerstof gekeken. Als 
criteria gebruikt men didactische principes als omgevingsgerichtheid en 
zelfwerkzaamheid. Daarbij benadert men het samenstellen van corresponderend 
leermateriaal voor omgevingsonderwijs als het voorbereiden van lessen over de 
eigen omgeving. Op grond van wenselijke effecten kiest men wenselijke 
kenmerken zoals dat gebruikelijk is bij het voorbereiden van een les. 
Schema 10-3 Beantwoording op grond van didactische principes (DP) 
WENSELIJKE WENSELIJKE KENMERKEN 
EFFECTEN ' ^ " ^ - ^ - " " VAU LEERMATERIAAL 
a a r d en vorm van 
p r o d u k t l e e r s t o f e l e m e n t e n en 
en p r o c e s vorm van l e e r m i d d e l e n 
In deze gedachtengang schuilen twee fouten. 
In de eerste plaats realiseert men zich niet, dat de na te streven effecten 
gegeven zijn met het aan te passen leermateriaal en de daarbij vermelde 
doelstelling. In de toelichting bij de toets staat vermeld dat het aangepaste 
leermateriaal voor een zelfde doelgroep dezelfde functies moet kunnen vervullen 
als het aan te passen leermateriaal. Daarom is het onjuist om zelf wenselijke 
effecten voor het aangepaste leermateriaal te bepalen (zie schema 10-3). 
In de tweede plaats maakt men de fout de relatie tussen wenselijke effecten en 
wenselijke kenmerken te leggen, zonder daarbij gebruik te maken van kennis 
omtrent de relatie tussen feitelijke effecten en feitelijke kenmerken. Dat is niet 
zo verwonderlijk als men niet over dergelijke kennis beschikt. 
C. GK-antwoorden 
Bijna 27% van de verklaringen bestaat uit GK-antwoorden. Daarbij wordt een 
relatie gelegd tussen kenmerken van de verschijnselen die in eigen omgeving 
voorhanden zijn en de feitelijke kenmerken van het gegeven leermateriaal. 
Deze gedachtengang bevat twee fouten. 
In het eerste plaats legt men een direct verband tussen verschijnselen en 
uitspraken over die verschijnselen alsof verschijnselen uitspraken impliceren (lijn 
1 in schema 10-4). Men vindt bijvoorbeeld dat bepaalde verschijnselen niet 
vervangen kunnen worden of als vervanger niet geschikt zijn, omdat ze zo 
bijzonder zijn. Leiden is zo uniek dat men die stad nooit zou mogen vervangen 
door Utrecht. Men gaat voorbij aan het feit dat men over heel verschillende 
verschijnselen dezelfde uitspraken kan doen. 'Dit is een grachtenstad' geldt 
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zowel Utrecht als voor Leiden. Uiteraard is het ook mogelijk over hetzelfde 
verschijnsel heel verschillende uitspraken te doen. 
Schema 10-4 Beantwoording op grond van geografische kennis (GK) 
KENMERKEN VAN FEITELIJKE MENSELIJKE 
VERSCHIJNSELEN KENMERKEN VAN KENMERKEN VAN 
1 LEERMATERIAAL 2 LEERMATERIAAl 
vorm, functie, leerstof leerstof 
ontstaan en 
ligging 
De aanwezigheid van verschijnselen vormt enkel een voorwaarde waaraan 
voldaan moet zijn, wil men er in het kader van omgevingsonderwijs uitspraken 
over kunnen doen (24). 
In de tweede plaats maakt men geen onderscheid tussen leerstof en leerinhoud. 
In deze gedachtengang is een bepaald verschijnsel niet geschikt als vervanger 
omdat uitspraken over dat verschijnsel leiden tot andere leerstof (lijn 2). Men 
beseft onvoldoende dat met heel verschillende leerstof hetzelfde leerdoel bereikt 
kan worden. 
10.2.3 De invloed van de aanwezige ontwerpkennis 
Het ontbreken van relevante ontwerpkennis en het volgen van een onjuiste 
gedachtengang kan het leren hanteren van de LOS-voorschriften bemoeilijken. 
De vraag rijst inhoeverre dit het geval is. 
De resultaten van het onderzoek naar het leren hanteren van de LOS-
voorschriften geven hierover geen uitsluitsel. 
Het komt voor dat proefpersonen een zeer groot deel van de vragen op de 
voortoets beantwoorden op grond van een bepaalde gedachtengang. Zij denken 
kennelijk in een bepaald stramien. Het komt echter ook voor dat de gedachten-
gang wisselt per vraag. De vraagstelling is dan waarschijnlijk een belangrijke 
factor. 
Een grote vooruitgang van de scores op de natoets in vergelijking met de 
scores op de voortoets komt in beide gevallen voor. 
Enkele proefpersonen blijken er aan het eind van de LOS-cursus en de 
zelfstudie niet in geslaagd te zijn zich de juiste denkwijze eigen te maken. Of 
dit komt door een sterke gehechtheid aan de oorspronkelijke gedachtengang of 
door de geringe overtuigingskracht die voor die personen uitgaat van de 
gepresenteerde ontwerpieer is niet duidelijk. Vast staat wel dat sommige 
studenten maar weinig tijd en aandacht aan het bestuderen van de ontwerpieer 
besteed hebben. 
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Een enkeling past m de natoets de LOS-voorschnften voor het vervangen van 
leerstof afwisselend toe op leerstofelementen, op leerinhouden en op verschijn-
selen Dit levert antwoorden op die zeer moeilijk te interpreteren zijn. 
Verder onderzoek is nodig om de relatie tussen de oorspronkelijke denkwijze 
en het leren hanteren van de LOS-voorschnften te verhelderen. 
Vooralsnog moet volstaan worden met de aanbeveling om in de leergang 
aandacht te besteden aan de gedachtengang van de cursisten. In de LOS-
cursus zijn de antwoorden op de voortoets met opzet met ter sprake gebracht. 
Ook in de handleiding wordt geen aandacht besteed aan de eigen benadering 
Belangrijk voor het leren hanteren van de LOS- voorschriften is verder dat men 
een onderscheid maakt tussen verschijnselen en leerstof, en dat men vertrouwd 
is met het onderscheid tussen leerinhoud en leerstof. 
10.3 Het beheersingsniveau 
De gemiddelde score op de natoets bedraagt voor de experimentele groep 54% 
en voor de controlegroep 18% De scores van de cursusgroep en de zelfstudie-
groep verschillen met significant Hun niveau van beheersing is betrekkelijk laag. 
Van het beheersingsniveau ten aanzien van afzonderlijke probleemtype kan 
slechts een indruk gegeven worden Dat heeft meerdere redenen 
In de eerste plaats is het aantal vragen per probleemtype (twee tot vier) te 
gering om het beheersingsniveau te kunnen meten Bovendien komen er grote 
verschillen voor tussen de scores op afzonderlijke vragen die tot eenzelfde 
probleemtype behoren Verder blijkt dat sommige vragen met door iedereen juist 
geïnterpreteerd worden. Wellicht kan de tekst van sommige vragen nog 
duidelijker In vraag 15 zou 'een verhalende tekst' duidelijker kunnen zijn dan 
'een verhaal'; in fragment 7 is 'een bepaalde binnenstad' duidelijker dan 'een 
binnenstad'. 
De grootste moeite hebben de proefpersonen met het onderscheiden van 
leerstofelementen en leermiddelen die overgenomen moet worden (A 1.1 en В 
1 1) en met leermateriaal dat bewerkt moet worden (A 3 1 en В 3 1). Het 
aanpassen van leermateriaal (A 2 1 en В 1.2 en В 2 1 ) beheerst men het beste. 
Voor veel proefpersonen doet zich het probleem voor welke regel in een 
gegeven probleemsituatie gebruikt moet worden (zie 9.4 2) Dit probleem is 
oplosbaar door de LOS-voorschnften strikt te volgen, iets wat men kennelijk 
onvoldoende doet. 
Ook Warnes (1984, p. 206) constateert: "...veel voorschriften blijken m feite met 
opgevolgd te worden" Onderwijskunde-studenten die ontwerpcursussen volgen 
aan de TU Twente neigen er toe "...om bij het ontwerpen direct naar een 
oplossing toe te gaan. Ze maken direct gebruik van hun schaarse onderwijskun­
dige kennis die ze in hun hoofd hebben en vermijden het om zoals het hoort 
volgens het boekje allerlei mogelijkheden af te wegen". HIJ beschouwt dat als 
een natuurlijke neiging die alleen overwonnen kan worden door "...het aanleren 
en inoefenen van een andere gewoonte" 
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Zolang men nog niet alle aspecten van leerstofelementen en leermiddelen 
overziet die in een bepaalde situatie voor het overnemen, aanpassen en 
bewerken van belang zijn, verdient het aanbeveling de LOS-voorschriften 
getrouw te volgen. In de leergang zal daarom meer geoefend moeten worden 
in het volgen van de voorschriften door telkens alle stappen consequent te 
doorlopen. 
Deze conclusie bevestigt de opvatting dat handelingsvoorschriften waarmee 
leraren corresponderend leermateriaal voor omgevingsonderwijs kunnen 
samenstellen, noodzakelijk zijn. 
Na afloop van de LOS-cursus en de zelfstudie kunnen de proefpersonen de 
LOS-voorschriften nog niet goed hanteren. 
Dat neemt niet weg dat 10 proefpersonen (37%) uit de totale groep (n=27) een 
score van meer dan 68% bereiken. Dat is, gezien de tijd die zij besteed hebben, 
(gemiddeld 3 uur) opmerkelijk. 
De verwachting was dat vier studie-uren voldoende zouden zijn voor het 
bestuderen van de LOS-voorschriften. De proefpersonen in de zelfstudiegroep 
zijn daar volgens hun eigen opgaven ook niet aan toe gekomen. In de cursus 
is vlot doorgewerkt en regelmatig gepauzeerd om concentratieverlies tegen te 
gaan. Dit resulteerde in 3 uur en 35 minuten effectieve cursustijd. 
Het is de vraag of een langere studietijd naar verhouding veel effect zal hebben. 
Fullan (1988) heeft er op gewezen dat leraren pas na verloop van tijd duidelijk-
heid krijgen over de filosofie achter een bepaalde werkwijze door die werkwijze 
toe te passen, en er met anderen over te praten. Een beduidende verbetering 
van het leerresultaat zou daarom wel eens veel meer tijd kunnen vragen. 
Analyse van de antwoorden op de voor- en de natoets leidde tot de conclusie 
dat bij het leren hanteren van de LOS-voorschriften meer aandacht besteed 
moet worden aan de eigen gedachtengang en dat geoefend moet worden in het 
getrouw volgen van de LOS-voorschriften, vooral in probleemsituaties waarin 
meerdere criteria van toepassing zijn. Een dergelijke aanpassing is wellicht 
binnen de begrote vier studie-uren te realiseren, zodat men met een geringe 
tijdsinvestering een voldoende basis kan leggen voor een eerste succesvolle 
toepassing van de LOS-voorschriften. 
Verder onderzoek is nodig om vast te stellen of de effectiviteit van de leergang 
verhoogd wordt door de hier voorgestelde wijzigingen. 
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10.4 Effecten van de behandelingen 
Bij de beschrijving van de onderzoeksresultaten is vastgesteld dat de verschillen 
in vooruitgang tussen de zelfstudiegroep en de cursusgroep niet significant zijn. 
De centrale onderzoeksvraag kan daarom als volgt beantwoord worden: 
Er is geen verschil in het correct toepassen van de LOS-voorschriften door de 
proefpersonen onder invloed van zelfstudie of het volgen van de LOS-cursus. 
Beide groepen hebben gemiddeld evenveel geleerd. 
Zelfs wanneer de scores op afzonderlijke probleemtypen en vragen vergeleken 
worden blijken de verschillen niet significant. 
De experimentele groepen hebben dus niet alleen evenveel maar ook hetzelfde 
geleerd. De proefpersonen bleken in staat de voorgelegde problemen vlot op te 
lossen. 
Bij deze conclusies moeten enkele kanttekeningen gemaakt worden. 
Met betrekking tot de bestede tijd moet opgemerkt worden dat de cursusgroep 
3 uur en 35 minuten besteed heeft en de zelfstudiegroep gemiddeld slechts 2 
uur en 45 minuten. Een verschil van 50 minuten. 
Verder zijn er verschillen te constateren in de antwoorden van de zelfstudie-
groep en de cursusgroep. 
De zelfstudiegroep geeft antwoorden 'uit het boekje', terwijl de cursusgroep 
eigen formuleringen geeft. Het verschil in formuleringen kan een effect zijn van 
schriftelijk versus mondelinge instructie. Het ligt voor de hand dat de 
antwoorden van de zelfstudiegroep 'uit het boekje' komen omdat de handleiding 
hun enige informatiebron is. De cursusgroep heeft de cursusleider gehoord en 
is ook zelf aan het woord geweest. In deze groep zijn meerdere formuleringen 
door de cursusleider als het ware gesanctioneerd. Daarom is het voor de 
cursusgroep makkelijker een eigen formulering te geven. Die groep beschouwt 
het ook als geoorloofd om af te wijken van de tekst in de handleiding. 
Daarnaast is er een inhoudelijk verschil tussen de antwoorden van beide experi-
mentele groepen. Op grond van de formuleringen van de b-antwoorden en de 
ervaringen tijdens de toetsafname bestaat de indruk dat de proefpersonen in de 
zelfstudiegroep doorgaans de LOS-voorschriften gebruiken voor het oplossen 
van de voorgelegde problemen, terwijl de proefpersonen in de cursusgroep 
veelal eerst beoordelen welke regels uit beide LOS-voorschriften op het 
voorgelegde probleem van toepassing zijn. Dit verschil in wijze van beantwoor-
den duidt op een mogelijk verschil in feitelijk effect van de zelfstudie en de 
LOS-cursus. 
De studietaken in de handleiding zijn near-transfertaken, dat wil zeggen dat 
studenten de voorschriften die behandeld zijn moeten gebruiken om een nieuw 
probleem op te lossen. In de cursus is bij elke opdracht besproken welke regels 
men moet gebruiken en waarom. Het is immers de bedoeling dat de cursisten 
leren de voorschriften bewust te hanteren. De studietaken kregen daardoor in 
de cursusgroep ongewild het karakter van f ar-transfert aken. Dat zijn taken 
178 
waarbij "studenten beoordelen of de regels die hen ter beschikking staan, 
gebruikt kunnen worden in de gegeven situatie ..." (Willems, 1987, p. 59). 
Dit zou ertoe kunnen leiden dat in de cursusgroep de toetsvragen frequenter als 
far-transfertaken geïnterpreteerd worden dan in de zelfstudiegroep. 
Dat de voorschriften in de cursusgroep minder strikt gevolgd worden dan in de 
zelfstudiegroep kan ook samenhangen met het vertrouwen in eigen kennis (vgl. 
Warries, 1984). Al tijdens de voortoets gaf de cursusgroep (Rotterdam) blijk van 
weinig twijfel. Slechts 11,7% van de antwoorden op de a-vragen bestond uit een 
2 of een 4 (score 1 of 3). Voor de zelfstudiegroep (Zwolle) was dit 20%. 
10.5 Discussie 
Het eerste discussiepunt betreft het opnemen van de ontwerpleer voor het 
samenstellen van leermateriaal voor omgevingsonderwijs in de leerplannen voor 
de opleiding van aardrijkskundeleraren. 
Daarvoor zijn meerdere argumenten te geven. 
In de eerste plaats is het zelf kunnen ontwerpen of samenstellen van leermateri-
aal voor omgevingsonderwijs een noodzakelijke kwalificatie voor aanstaande 
leraren die aardrijkskunde gaan geven in de onderbouw, omdat de kerndoelen 
met betrekking tot de eigen omgeving alleen gerealiseerd kunnen worden met 
behulp van lokaal leermateriaal. 
Ook al hebben de voltijds tweedegraads lerarenopleidingen hun experimenteel 
karakter verloren en leiden zij op voor het vigerend onderwijs, zij hebben mijns 
inziens de taak een bijdrage te leveren aan noodzakelijke vernieuwingen van de 
schoolaardrijkskunde en verbetering van de planningspraktijk van aardrijkskunde-
leraren. 
In de tweede plaats is onderwijskundige en didactische kennis over de relatie 
tussen feitelijke kenmerken en feitelijke effecten van (componenten van) 
leermateriaal heel nuttig bij het beoordelen van schoolboeken. Daarom zou het 
mijns inziens een verrijking van de lerarenopleiding betekenen indien 'kennis van 
de relatie tussen feitelijke kenmerken en feitelijke effecten van leermateriaal' zou 
worden opgenomen in de eindtermen voor de opleidingen voor leraar aardrijks-
kunde. 
In de praktijk zullen het veelal de tweedegraads-leraren zijn die in de onderbouw 
met de basisvorming te maken krijgen. De voltijds tweedegraads lerarenopleiding 
is in 1990 eenvakkig geworden. Nieuwe (raam)leerplannen worden opgesteld en 
er komt meer tijd beschikbaar. 
Dat maakt het mogelijk om zonder al te veel problemen de hier besproken 
ontwerpleer op te nemen in het leerplan bij het onderdeel vakdidactiek-aardrijks-
kunde. 
Een tweede punt betreft de scholingsvorm die voor de lerarenopleiding geschikt 
is. 
Voor de lerarenopleiding lijkt zelfstudie van plusminus vier uur een mogelijkheid. 
Het vraagt weinig begeleidingstijd en de handleiding kan als een zelfstudiepakket 
aangeboden worden. Niettemin bleek er bij de studenten in de zelfstudiegroep 
179 
behoefte te bestaan om over het materiaal van gedachten te wisselen. Een 
responsiebijeenkomst na afloop van de zelfstudie biedt de gelegenheid om de 
eigen denkwijze te bespreken en eventuele resterende onduidelijkheden weg te 
nemen. Daarna kunnen studenten de LOS-voorschriften toepassen bij het 
samenstellen van leermateriaal ten behoeve van het schoolpraktikum. Een 
dergelijke toepassing vraagt meer begeleiding omdat daarbij tal van praktische 
problemen rijzen die bijvoorbeeld te maken hebben met de beschikbaarheid van 
bronnenmateriaal en het kopiëren van lesmateriaal. 
In het onderzoek naar het leren hanteren van de LOS-voorschriften is niet 
onderzocht hoe leraren reageren op zelfstudie en de LOS-cursus. Wel is 
ervaring opgedaan met de LOS-cursus in de nascholing voor aardrijkskundelera-
ren. Daarbij viel op dat de scores op voor- en natoets (gemiddeld 4.5 en 13 
punten) zeer dicht bij die van de experimentele groepen liggen. Ook het aandeel 
van de onderscheiden antwoord-typen op de b-vragen vertoont een opvallende 
gelijkenis met de resultaten van het hier gerapporteerde onderzoek. 
Ten aanzien van twee aspecten was de reactie van de leraren zo opmerkelijk 
dat ik ze hier ter discussie wil stellen: de efficiëntie van de LOS-voorschriften 
en het cursusdoel. 
A. Efficiëntie van de LOS-voorschriften 
In de nascholingscursus die in het voorjaar van 1990 gehouden is in de Hoge-
school Midden Nederland bleek dat sommige aardrijkskundedocenten geen 
corresponderend leermateriaal wilden ontwerpen wanneer alle leerstof en 
leermiddelen vervangen moesten worden. Als je toch alles moet veranderen was 
de redenering, dan kun je net zo goed zelf iets bedenken, waarom zou je 
functies intact laten van leermateriaal dat je in zijn geheel vervangt? 
Het is inderdaad niet efficiënt om alleen de structuur van leermateriaal over te 
nemen en alle componenten te vervangen. Niettemin kan het verantwoord zijn 
indien de structuur van het oorspronkelijke materiaal zeer hoogwaardig is. 
Een dergelijke bewerking is te vergelijken met het slopen van nagenoeg alle 
panden in een wijk en het realiseren van nieuwbouw waarbij men oorspronkelij-
ke structuurelementen (stratenplan, rooilijn, hoogte daklijsten) intact laat. Zoiets 
is gebeurd in het oostelijk deel van de Nijmeegse Benedenstad (zie omslagfoto). 
De prioriteit ligt bij deze vorm van stadsvernieuwing bij de kwaliteit van de 
ruimtelijke structuur, niet bij zo goedkoop mogelijk bouwen. 
De conclusies luidt dat de LOS-voorschriften vooral efficiënt zijn voor het 
samenstellen van omgevingsgericht leermateriaal op basis van leermateriaal 
waarin zowel algemene uitspraken als bijzondere gevallen voorkomen. 
Voor het aanpassen van leermateriaal dat bijna uitsluitend algemene uitspraken 
bevat zal men de LOS-voorschriften waarschijnlijk niet gebruiken. Dat zelfde 
geldt voor leermateriaal dat nagenoeg geheel omgevingsspecifiek is. 
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Het semi-algoritmisch karakter van de LOS-voorschriften garandeert weliswaar 
de effectiviteit maar het blijkt geen garantie voor een grote efficiëntie binnen het 
totale toepassingsbereik van de voorschriften. 
B. Het cursusdoel 
Sommige docenten vonden het 'leren hanteren' van de LOS-voorschriften een 
moeilijk te accepteren cursusdoel. ZIJ hadden de indruk dat het onderzoek 
belangrijker was dan de cursus Hun eigen doelstelling was materiaal maken 
voor omgevingsonderwijs De LOS-voorschriften zijn daarom voor hen hoogstens 
een middel 
Terecht wijst Van der Zee (1984, p. 50) op het gevaar van instrumenteel 
denken. " de beschikbare voorziening bepaalt de doelen, m plaats van de 
doelen de keuze van en de omgang met de voorziening". Dit gevaar was in 
deze nascholingscursus voortdurend aanwezig was 
Leraren leren de LOS-voorschriften waarschijnlijk het beste door ze toe te 
passen bij het oplossen van hun eigen ontwerpproblemen het samenstellen van 
leermateriaal over de eigen omgeving 
Daardoor wordt ook de implementatie van de LOS-voorschriften bevorderd 
omdat de cursisten overtuigd raken van de praktische haalbaarheid en 
leermateriaal maken dat ze direct kunnen gebruiken (Crandell, 1983; Fullan, 
1988). 
De conclusie is dat het leren hanteren van de LOS-voorschriften en de 
toepassing in de eigen praktijk, voor leraren veel meer geïntegreerd moet 
worden dan in de nascholingscursus het geval was Daar vormde de instructie 
van een dag en het leren toepassen van de voorschriften twee gescheiden 
cursus-onderdelen. 
De DESSI-studies hebben bovendien tot de conclusie geleid dat een langdurige 
intensieve en persoonlijke begeleiding nodig is om vernieuwingen kans van 
slagen te bieden (Huberman, 1983) Een intensieve begeleiding is noodzakelijk 
omdat het praktiseren van een nieuw soort planningsgedrag een moeizame 
activiteit is, met een onzekere afloop (Fullan, 1988). Allerlei problemen kunnen 
zich voordoen, die bijvoorbeeld te maken hebben met acceptatie door 
schoolleiding en collega's en faciliteiten in de school. Leraren moeten de 
gelegenheid krijgen met elkaar en met de cursusleidmg over deze problemen 
te praten 
Daarom is de cursus-vorm voor leraren aantrekkelijker dan zelfstudie. 
Wel zal de organisatie van de LOS-cursus gewijzigd moeten worden om het 
hanteren en het toepassen van de LOS-voorschriften te kunnen integreren en 
meerdere vormen van begeleiding mogelijk te maken. Na een korte instructie 
moet met ruime tussenpozen een aantal begeleidmgsbijeenkomsten volgen, 
zoals het geval was bij de LOGA-nascholmg. 
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Verder onderzoek is nodig om vast te stellen hoe leraren reageren op 
verschillende cursus-vormen. 
BIJ innovatie, dus ook bij de vernieuwing van de planningspraktijk, dient de 
wisselwerking tussen de beoogde vernieuwing en de omgeving waarin deze 
vorm krijgt centraal te staan. Het gaat dus niet om toepassing van wetenschap-
pelijk verantwoorde kennis, maar om het verrijken van de mogelijkheden van 
leerkrachten in hun eigen situatie. Ik sluit mij graag aan bij de mening van 
Wardekker (1981), Lagerweij (1983) en Van den Berg (1988) die vinden dat 
leerkrachten moeten worden aangesproken op hun bewustzijn van de context 
en op hun individueel vermogen om die context te veranderen 
In dat licht moet het leren hanteren van de LOS-voorschnften door leraren, 
gezien worden als een eerste stap op weg naar het mnovatiedoel. op een 





Dit laatste hoofdstuk bevat een nabeschouwing van de hiervoor gerapporteerde 
studie. 
Allereerst zal ik de opbrengst van het ontwikkelingsonderzoek en het evaluatie-
onderzoek beschrijven. 
Dan ga ik na wat de praktische implicaties daarvan zijn en geef ik aan 
inhoeverre deze studie een bijdrage geleverd heeft aan het oplossen van het 
aanvankelijk gestelde probleem. 
Op basis van de onderzoeksresultaten zal ik tenslotte een aantal aanbevelingen 
formuleren. 
11.2 De opbrengst van deze studie 
Doel van deze studie is een antwoord te geven op de vraag: hoe kunnen 
aardrijkskundedocenten in staat gesteld worden leermateriaal te maken voor 
omgevingsonderwijs? 
In het bijzonder ging de aandacht uit naar twee aspecten. Het eerste aspect 
betrof de taakverdeling tussen leerkrachten en professionele ontwikkelaars bij 
het ontwikkelen van leermateriaal voor omgevingsonderwijs. 
Om daar zicht op te krijgen is een ontwikkelingsonderzoek uitgevoerd waarin het 
ontwikkelingsproces van het LOGA-project beschreven is en van commentaar 
is voorzien. Deze gevalstudie heeft geleid tot de conclusie dat leraren op basis 
van voorbeeldmateriaal en aan de hand van voorschriften leermateriaal voor 
omgevingsonderwijs kunnen ontwerpen (zie par. 5.8.5). 
Dat voorbeeldmateriaal moet wel zorgvuldig ontwikkeld worden door professio-
nele ontwikkelaars en voorzien worden van exacte aanwijzingen voor het gebruik 
in de klas (zie Van den Akker, 1988). Het materiaal moet uitvoerig uitgetest 
worden door leraren die de aanwijzingen nauwgezet opvolgen zodat het effectief 
geïmplementeerd kan worden en een grondige evaluatie van het materiaal 
mogelijk is. 
De voorschriften dienen docenten voldoende steun te geven om tot een correcte 
aanpassing/ bewerking van het voorbeeldmateriaal te leiden. Leerkrachten blijven 
zelf verantwoordelijk voor de keuze van het voorbeeldmateriaal en de lokale 
variant die zij aan de hand van de voorschriften samenstellen. 
Vervolgens is een ontwerpleer ontwikkeld waarin op basis van de conclusies uit 
het LOGA-project en onderwijskundige en didactische kennis omtrent de relatie 
tussen feitelijke kenmerken en feitelijke effecten van leermateriaal een geheel 
van opvattingen over en voorschriften voor het samenstellen van lokale 
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varianten is geformuleerd. Dergelijke lokale varianten die voor eenzelfde 
doelgroep dezelfde functies kunnen vervullen als het oorspronkelijke leermateri-
aal worden aangeduid als 'corresponderend leermateriaal'. 
Dit ontwikkelingsonderzoek resulteerde uiteindelijk m voorschriften voor het 
samenstellen van corresponderend leermateriaal, de LOS-voorschnften. 
Het hier gerapporteerde ontwikkelingsonderzoek heeft geleid tot: 
kennis over de wijze waarop aardnjkskundeleraren leermateriaal over 
omgevmgsonderwijs samenstellen aan de hand van voorschriften; 
een samenvattende beschrijving van onderwijskundige en didactische kennis 
over de relatie tussen de feitelijke kenmerken en feitelijke effecten van 
leermateriaal 
Tot de wetenschappelijke opbrengst van het ontwikkelingsonderzoek moet ook 
de ontwerpleer voor het samenstellen van corresponderend leermateriaal 
gerekend worden, waar de LOS-voorschnften deel van uitmaken 
Een met onbelangrijk nevenprodukt van dit onderzoek is de systematische 
beschrijving van het ontwikkelingsproces dat de LOGA-projectgroep aardrijkskun-
de heeft doorgemaakt. 
Het tweede aspect heeft betrekking op de condities waaronder aardnjkskunde-
leraren de LOS-voorschnften kunnen leren hanteren. 
Het veldexpenment waarin het effect van twee scholmgsvormen (het volgen van 
de LOS-cursus en het uitvoeren van zelfstudie) werd gemeten, had tot doel 
inzicht te krijgen m de condities waaronder de leergang voor het leren hanteren 
van de LOS-voorschnften (nog) effectief is. 
Dit onderzoek heeft een indruk gegeven van: 
de ontwerpkennis die relevant is voor het leren hanteren van de LOS-
voorschnften, 
de relevante ontwerpkennis waarover aanstaande leraren beschikken; 
de effecten van het uitvoeren van zelfstudie en het volgen van de LOS-
cursus. 
Hierdoor konden met meer zekerheid adviezen voor lerarenopleiders worden 
geformuleerd over een effectieve leergang voor het leren werken met de 
LOS-voorschnften. 
Een belangrijk nevenprodukt van het evaluatieonderzoek is de handleiding voor 
het samenstellen van leermateriaal voor omgevmgsonderwijs die gebruikt kan 
worden in scholing, nascholing en schoolbegeleiding. 
Niettemin zijn er tal van nieuwe vragen opgeroepen. Enkele voorbeelden: Welke 
invloed heeft de gedachtengang waarmee proefpersonen aanvankelijk het 
ontwerpprobleem (het samenstellen van corresponderend leermateriaal) willen 
oplossen, op het leren hanteren van de LOS-voorschnften? Zijn er bepaalde 
varianten in de scholmgsvorm aan te brengen waardoor de effectiviteit kan 
toenemen? Hoe reageren leraren op de LOS-cursus en op zelfstudie? 
Nader onderzoek naar deze vragen is gewenst om de voorlopige conclusies 
beter te funderen en het bereik van de LOS-voorschnften uit te kunnen breiden. 
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11.3 Praktische implicaties 
De hier gerapporteerde onderzoeken moeten volgens de inleiding een bijdrage 
leveren aan de oplossing van een onderwijsprobleem: de implementatie van 
omgevingsonderwijs in de schoolaardrijkskunde. 
In deze paragraaf ga ik na inhoeverre deze onderzoeken daaraan een bijdrage 
geleverd hebben. 
Voor het realiseren van omgevingsonderwijs is leermateriaal over de eigen 
omgeving nodig. Dat materiaal moet aansluiten bij de leefomgeving van een 
specifieke groep leerlingen. Het kan niet commercieel geproduceerd kan worden 
vanwege de beperkte afzetmarkt. Leraren moeten daarom zelf leermateriaal voor 
omgevingsonderwijs maken (25). 
Het bovenstaande onderwijsprobleem is hiermee getransformeerd in een 
ontwerpprobleem. Dat probleem is in eerste instantie binnen het LOGA-project 
opgelost door het ontwikkelen van lesmateriaal en een methode om lokale 
varianten te ontwerpen. 
Doel van de uitgevoerde onderzoeken was de ontwerpmethode te verbeteren 
en onderzoek te doen naar de toepasbaarheid ervan. 
In het kader van het LOGA-project is getracht leraren te helpen LOGA-materiaal 
aan te passen voor de eigen omgeving. Daarbij ging men uit van de volgende 
praktische overwegingen: 
leermateriaal voor omgevingsonderwijs moet aan kwaliteitseisen voldoen; 
leraren hebben weinig tijd en beschikken niet over kennis op het gebied van 
materiaalontwikkeling; 
er is zorgvuldig ontworpen LOGA-materiaal beschikbaar dat effectief 
gebleken is; 
leraren zijn verantwoordelijk voor het onderwijs(leermateriaal) dat ze aanbie-
den. 
Bij deze overwegingen moeten enkele kritische kanttekeningen gemaakt worden. 
Allereerst dient opgemerkt te worden dat op de kwaliteit van leermateriaal maar 
moeilijk vat te krijgen is (Van der Zee, 1984). Dat de LOGA-ontwerpers goed 
konden werken met hun eigen materiaal zegt lang niet alles. Het LOGA-mater-
iaal is weliswaar ook gebruikt door collega's op de eigen en op samenwerkende 
scholen maar een grondige produktevaluatie heeft niet plaats gevonden. Ook al 
zou aangetoond zijn dat het LOGA-materiaal kwalitatief hoogwaardig is, dan is 
dat nog geen reden om het maken van lokale varianten te beperken tot 
varianten op LOGA-materiaal. 
Wel heeft het LOGA-materiaal een belangrijke voorbeeldfunctie gehad omdat het 
laat zien hoe omgevingsonderwijs in de schoolaardrijkskunde gerealiseerd kan 
worden: geleid-ontdekkend en handelingsgericht (zie par. 2.2.5). 
De toepassingsmogelijkheden van de methode om LOGA-materiaal aan te 
passen aan de eigen omgeving is uiterst beperkt. 
185 
De LOGA-methode levert wel een bijdrage aan de oplossing van het tijd- en 
kennisprobleem. Met behulp van de informatie over materiaalontwikkeling in het 
'Handboek Omgevingsonderwijs' kunnen leraren aan de hand van de LOGA-
•nethode leermateriaal voor omgevingsonderwijs ontwerpen. 
In het vervolg van het ontwikkelingsonderzoek is de LOGA-probleemstelling 
getransformeerd in: het ontwerpen van leermateriaal voor omgevingsonderwijs 
door leraren is het probleem van het zo efficiënt mogelijk aanpassen van 
bestaand leermateriaal. 
Om leraren daarbij te helpen zijn de LOS-voorschriften ontwikkeld. Ze zijn 
gebaseerd op de volgende praktische overwegingen: 
er is voldoende kwalitatief hoogwaardig leermateriaal voor omgevingsonder-
wijs voorhanden; 
leraren kennen hun eigen leefomgeving en zijn in staat omgevingsspecifieke 
leermiddelen op te sporen; 
leraren hebben voldoende geografische kennis om leermateriaal correct te 
kunnen bewerken voor de eigen omgeving. 
Deze overwegingen vormen een aanvulling ten opzichte van de praktische 
overwegingen van de LOGA-projectgroep. 
Het eerste punt biedt een opening voor het gebruiken van niet-LOGA-materiaal 
om te 'vertalen' naar de eigen omgeving. De beide volgende punten zijn 
ontleend aan de ervaringen in de LOGA-nascholing. 
Ook bij deze drie overwegingen zijn enkele kanttekeningen te plaatsen. 
Er is weliswaar zorgvuldig ontworpen en nauwkeurig beproefd leermateriaal voor 
omgevingsonderwijs voorhanden, dat ontwikkeld is door educatiegeografen, maar 
dat materiaal is veelal afgestemd op een brede doelgroep. Er ligt ook veel 
materiaal in scholen, dat ontwikkeld is door leerkrachten, maar van dat materiaal 
is de kwaliteit onbekend. Voor beide soorten materiaal geldt dat het niet 
geschreven is om er de kerndoelen voor de basisvorming mee te bereiken, noch 
om het te bewerken voor een ander gebied. 
Ten behoeve van de invoering van omgevingsonderwijs in de basisvorming zal 
daarom een inventarisatie en beoordeling van bestaand materiaal moeten plaats 
vinden. Daarnaast dient er kwalitatief hoogwaardig voorbeeldmateriaal ontwikkeld 
te worden dat voorzien is van een uitvoerige didactische handleiding en dat 
specifiek gericht is op het bereiken van de kerndoelen. Het belang van dergelijk 
materiaal kan moeilijk overschat worden (vgl. Advies kerndoelen, 1990). Het 
heeft slechts zin om corresponderend leermateriaal te ontwerpen als het 
oorspronkelijke materiaal zeer goed ontworpen is en in de praktijk is uitgetest. 
In het te ontwikkelen voorbeeldmateriaal moeten leermiddelen gebruikt worden 
die voor alle plaatsen in Nederland beschikbaar zijn zodat het maken van lokale 
varianten vergemakkelijkt wordt. Een inventarisatie van dergelijke leermiddelen 
en eventueel een databank met lokale/ regionale gegevens en leermiddelen kan 
van groot praktisch nut zijn. 
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De LOS-voorschriften zijn semi-algoritmisch, dat wil in dit geval zeggen dat ze 
voor iedereen die ze toepast leiden tot corresponderend leermateriaal voor 
omgevingsonderwijs. Niet iedereen wil of kan echter de LOS-voorschriften 
toepassen. 
Docenten met kennis van of ervaring in het maken van leermatenaal zullen 
waarschijnlijk minder geneigd zijn de voorschriften te gebruiken. 
Bovendien kennen niet alle aardrijkskundeleraren hun schoolomgeving zo goed 
dat ze makkelijk lokale voorbeelden kunnen vinden. Dat gold in het LOGA-
project bijvoorbeeld voor een docent die ver van zijn school woonde. Leraren 
kunnen elkaar helpen door lokale kennis en zelf ontwikkeld materiaal voor 
omgevingsonderwijs uit te wisselen. De regionale kringen van de afdeling 
onderwijs van het Koninklijk Nederlands Aardrijkskundig Genootschap (de 
KNAG-kringen) zouden in dit verband een nuttige functie kunnen vervullen. 
Hier moet geconstateerd worden dat de ontwerpleer voor het samenstellen van 
corresponderend materiaal voor omgevingsonderwijs voorziet in de noodzakelijke 
ontwerpkennis en de LOS-voorschriften een effectieve en efficiënte aanpassing/-
bewerking van lesmateriaal mogelijk maken, maar dat geen bijdrage geleverd 
wordt aan het oplossen van bovengenoemde praktische problemen. 
Het probleem van het ontwerpen van leermateriaal voor omgevingsonderwijs 
door leraren is uiteindelijk getransformeerd in het probleem van het leren 
hanteren van de LOS-voorschriften. 
Het onderzoek naar het leren hanteren van de LOS-voorschriften heeft 
aangetoond dat voor leraren in opleiding een geringe studietijd voldoende is om 
'redelijk' met de LOS-voorschriften te kunnen werken. Ten aanzien van de 
mogelijkheid om aardrijkskundeleraren te leren werken met de LOS-voorschriften 
moeten twee belangrijke kanttekeningen gezet worden: 
1. Voor veel docenten is het leren hanteren van de LOS-voorschriften waar-
schijnlijk geen aantrekkelijke doelstelling. Ervaringen met nascholing en 
literatuurgegevens doen vermoeden dat leerkrachten slechts aan de hand 
van voorschriften willen werken als dat leermateriaal oplevert dat bruikbaar 
is in hun eigen onderwijssituatie. Het leren hanteren van de LOS-voorschrif-
ten zal samen moeten gaan met het toepassen ervan in de planningsprak-
tijk. Een dergelijke toepassing vraagt een intensieve begeleiding. 
2. Een massale bijscholing van aardrijkskundeleraren is niet erg waarschijnlijk. 
Daarom zal het nodig zijn om in docentenhandleidingen bij onderwijsleer-
materiaal voor omgevingsonderwijs aan te geven welke leerstofelementen 
en leermiddelen vervangen moeten worden en welke alternatieven als 
vervangers in aanmerking komen. Eventueel kan een uitgever vervangende 
leermiddelen in de vorm van kaarten, statistieken en foto's voor de 
gebruikers ter beschikking stellen. Dan is het voldoende dat schrijvers van 
leerboeken de LOS-voorschriften beheersen. 
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11.4 Aanbevelingen 
Ter afronding van deze studie worden enkele aanbevelingen voor de onderwijs-
praktijk geformuleerd. Met deze aanbevelingen wil ik een aantal bevindingen van 
deze studie samenvatten en de relevantie voor de praktijk onderstrepen. 
1. De kerndoelen voor de basisvorming aardrijkskunde in het voortgezet 
onderwijs kunnen ten aanzien van het domein 'eigen omgeving' slechts 
gerealiseerd worden indien er consequent een onderscheid gemaakt wordt 
tussen de beoogde leerinhouden die in het 'Advies kerndoelen' genoemd 
worden en de overal verschillende lokale leerstof die daarvan een 
concretisering vormt. 
2. Ten einde de interpretatie en invulling van de kerndoelen met betrekking tot 
het domein 'eigen omgeving' mogelijk te maken zal er onder verantwoor-
delijkheid van de SLO voorbeeldmateriaal ontwikkeld moeten worden dat 
zorgvuldig verantwoord en uitvoerig uitgetest is. 
3. Aardrijkskundeleraren moeten zelf (eventueel samen met collega's) 
leermateriaal maken voor omgevingsonderwijs. 
Het verdient aanbeveling dat KNAG-kringen en regionale onderwijscentra 
van lerarenopleidingen daartoe lokaal bronnenmateriaal inventariseren en 
leraren in de gelegenheid stellen dergelijk materiaal uit te wisselen. 
4. Om op een efficiënte wijze hoogwaardig materiaal te kunnen ontwikkelen is 
het gewenst dat aardrijkskundeleraren voorbeeldmateriaal aanpassen aan 
de eigen omgeving door het vervangen van omgevingsspecifieke leerstofele-
menten en leermiddelen. 
Daardoor kan de aanpassingen tot een minimum beperkt worden en blijft 
de kwaliteit van het oorspronkelijk materiaal onaangetast. 
5. Zeker in het begin wanneer men (nog) niet alle aspecten van het leermate-
riaal overziet die voor een dergelijke aanpassing van belang zijn, dient men 
de LOS-voorschriften getrouw te volgen. 
6. De ontwerpleer voor het samenstellen van corresponderend leermateriaal 
voor omgevingsonderwijs dient deel uit te maken van de leerplannen voor 
de opleiding van aardrijkskundeleraren. 
In de eindtermen voor de lerarenopleiding moet 'kennis omtrent de relatie 
tussen feitelijke kenmerken en feitelijke effecten van onderwijsleermateriaal' 
opgenomen worden. 
7. In de initiële lerarenopleidingen kan men de handleiding voor het samenstel-
len van lokaal educatief materiaal gebruiken als zelfstudiepakket. 
In de nascholing van aardrijkskundeleraren kan de handleiding dienst doen 
als cursusmateriaal. 
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De nascholingscursus dient een intensieve begeleiding van cursisten te 
garanderen, ten einde de gewenste innovatie van planningsgedrag kans 
van slagen te geven. 
8. BIJ het leren hanteren van de LOS-voorschnften dient expliciet aandacht 
besteed te worden aan de wijze waarop cursisten in eerste instantie geneigd 
zijn leermateriaal samen te stellen op basis van bestaand leermateriaal. 
Om de LOS-voorschnften correct te leren hanteren is het essentieel dat 
veelvuldig geoefend wordt in het strikt volgen van de handelings-aanwijzm-
gen m de voorschriften. 
9. Omdat het met aannemelijk is dat alle aardrijkskundeleraren op korte termijn 
nageschoold kunnen worden terzake van het samenstellen van leermateriaal 
voor omgevmgsonderwijs, wordt aanbevolen m de handleiding bij het 
voorbeeldmateriaal aan te geven welke componenten vervangen moeten 
worden en welke alternatieve leerstofelementen en leermiddelen als 
vervangers in aanmerking komen. 
10. Uitgevers van voorbeeldmateriaal en de Vereniging van Samenwerkende 
Landelijke Pedagogische Centra zouden veel gebruikte statistische, fotografi-
sche en cartografische materialen die voor heel Nederland beschikbaar zijn, 





1. Tot de Wet op het Lager Onderwijs van Van Der Brugghen in 1857 wordt op 
de lagere scholen slechts onderwijs gegeven in lezen, schrijven en rekenen. In 
die nieuwe wet wordt aardrijkskunde als verplicht vak opgenomen (naast 
Geschiedenis en Kennis der Natuur). Aardrijkskunde wordt als zelfstandig 
verplicht vak ingevoerd op de Hoogere Burger School bij de Wet op het 
Middelbaar Onderwijs in 1863. De opleiding voor de middelbare akte begint in 
1864. In 1877 volgt de instelling van de eerste leerstoel geografie aan de 
Gemeentelijke Universiteit van Amsterdam. 
2. De oorzaak van het feit dat geesteswetenschappelijke pedagogen de 
ontwikkeling van de cultuur bleven zien als een proces van sociale integratie en 
zedelijke verheffing is volgens Rang (1989) de angst voor chaos, voor de 
opstand der massa's en voor modern relativisme. Het is bovendien een poging 
kinderen te beschermen tegen 'negatieve invloeden'. 
Het steven naar harmonie vinden we in de twintiger jaren in allerlei maatschap-
pelijke sectoren. Bijvoorbeeld in de particulier organisaties die al vanaf het begin 
van deze eeuw de natuurbeschermingsgedachte bevorderen (Van Meegeren, 
1989). Het beleven van de natuur leidt volgens hen tot liefde voor die natuur. 
Ook de traditionalisten in de architectuur willen de verbroken harmonie tussen 
de mens en zijn omgeving herstellen. Zij worden later aangeduid als de Delftse 
School. Bij voorkeur bouwen zij in vormen die specifiek zijn voor een volksge-
meenschap. Ze gebruiken daarbij natuurlijke materialen die verbonden zijn met 
de bodem (baksteen) (Open Universiteit, Cultuurwetenschappen 4, 1989). 
3. Deze principes van regionaal onderzoek zijn vooral gebaseerd op het werk 
van Sir Patrick Geddes (1854-1932) en de LePlay Society (Wheeler, 1977). 
Inspiratiebron zijn de ideeën van de Franse socioloog Frederic LePlay (1806-
1882). Hij pleitte voor empirisch gefundeerd regionaal onderzoek (Dietvorst e.a, 
1984). Daarbij ging het alleen om het waarneembare 'positief gegevene'. De 
weg waarlangs kennis verworven moet worden, is de inductieve methode, die 
wordt toegeschreven aan Francis Bacon. Voor Geddes die zijn regionaal 
onderzoek vanaf 1891 uitvoerde vanuit de Outlook Tower in Edinburgh was de 
regio het enige kader waarbinnen de activiteiten van de sociale groepen kon 
worden geanalyseerd. 
4. In de behaviorale geografie gebruikt men het begrip 'activity space' voor 
'space with which an individual interacts on an everyday basis', en het begrip 
'action space' voor "that part of the environment which has a place utility to the 
individual and with which the individual is therefore familiar" (Walmsley en 
Lewis, 1984, p. 75). Er kwam kritiek op de term 'action space' omdat die heel 
verschillende elementen combineert: perceptie, preferentie en gedrag (Higgs, 
1975). Voor een helder begrip is het van belang een onderscheid te maken 
tussen de ruimte waarmee men vertrouwd is, de ruimte die men dagelijks 
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gebruikt en de ruimte die men dagelijks kan gebruiken. Het gebied waar men 
vertrouwd mee is hoeft men niet dagelijks te gebruiken, terwijl de dagelijks 
gebruikte ruimte door veel volwassenen slechts beschouwd wordt als produktie-
en consumptiemilieu zonder dat er sprake is van emotionele betrokkenheid 
(Ward en Fyson, 1973). 
5) De begrippen die toegepast moeten worden zijn veelal zo algemeen dat ze 
overal voorkomen (zie Discovering Geography in Britain, 1961, Herdman). Men 
gebruikt daarbij informatiebronnen die overal voorhanden zijn: de werkelijkheid, 
topografische kaarten en statistieken. 
Op basis van het nieuwe leerplan voor het Vrije Onderwijs in België zijn recent 
enkele methoden verschenen waarin de eigen omgeving een belangrijke rol 
speelt: Je Leefmilieu, 1988, Vanhee e.a.; Visie 1, Onze leefruimte in België, 
1988, Hofkens e.a.. 
In de methode Visie werken leerlingen aan de hand van opdrachten geleid-ont-
dekkend, waarbij waarnemingen in de eigen leefomgeving het uitgangspunt 
vormen. Daarvoor zijn in de handleiding excursiebladen opgenomen. Elke 
hoofdstuk in het werkboek begint met vragen en opdrachten over de eigen 
omgeving. Leraren moeten zelf foto's, topografische kaarten en andere 
leermiddelen invoegen. Als service aan de gebruikers worden statistieken over 
afzonderlijke gemeenten centraal beschikbaar gesteld. Het infoboek bevat 
algemene informatie en regionale exempels die in de les gebruikt kunnen 
worden. 
Het laatste hoofdstuk gaat over de eigen streek. Aan de hand van opdrachten 
moeten leerlingen relaties tussen landschapselementen in de eigen omgeving 
weergeven en de plaats van de eigen streek in België beschrijven. 
In Nederlandse aardrijkskundemethoden wordt niet veel aandacht besteed aan 
lokale studies. Alleen de methode 'Werk aan de wereld' (De Goirlese Werk-
groep, 1984) bevat lokaal bronnenmateriaal dat door leerlingen bestudeerd moet 
worden. 
Wel worden er door de Katholieke Lerarenopleiding te Sittard (KLS) katernen 
voor het geschiedenis- en aardrijkskundeonderwijs in Limburg uitgegeven onder 
de titel 'Legio Regio'(onderwerpen: Oral History, het Boschstraatkwartier, 
Griendtsveen, De tertiäre sector). Ook is aan de KLS lesmateriaal gemaakt over 
de beide Limburgen. 
6) In de Veldadvisering Leerplanontwikkeling voor de Mens- en Maatschappij-
vakken (VALO M&M) zijn de volgende vakken vertegenwoordigd: Aardrijkskunde, 
geschiedenis, economie, maatschappijleer en gezondheidskunde. De VALO 
M&M bepleit de Invoering van omgevingsonderwijs in de mens- en maatschap-
pijvakken. Ze heeft in 1989 en 1990 een conferentie aan dat thema gewijd. 
7) Wolgang Schramke (1982) stelt Erfahrung, Lernen en Handeln naast elkaar 
ais drie aspecten waarop het onderwijsleerproces gericht kan zijn. Handlungs-
orientierung omschrijft hij als: "Orientierung auf ein Handeln, das aus der 
bewusst verarbeiteten Erfahrung individueller oder kollektiver Betroffenheit durch 
gesellschaftlich bedingte Defizite und Lebensbeschränkungen resultiert.(...) Ziel 
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dieses Handeln ist es über individuell oder kollektiv angemessene Strategien 
zur Veränderung der als defizitär erkannten Situationen zu gelangen" (Schram-
ke, 1982, p. 69). 
8) De indeling in begripsmatige kennis, ervaringskennis en procesmatige kennis 
is ontleend aan Boekaerts (1982). 
Boekaerts gaat er van uit dat het lange-termijn-geheugen bestaat uit kennisvel-
den waarin informatie over een bepaald onderwerp opgeslagen ligt (bijvoorbeeld 
informatie over een gebied). 
Binnen elk kennisveld kan informatie op drie 'niveaus' aanwezig zijn. 
Op het zogenaamde begripsniveau ligt de begripsmatige kennis opgeslagen 
(bijvoorbeeld kennis van ligging, verschijnselen in en kenmerken van het 
gebied), op het episodisch niveau ligt de ervaringskennis (belevenissen in en 
opvattingen over het gebied) en op het planniveau bevindt zich de procesmatige 
kennis (bijvoorbeeld hoe je er kunt komen). 
Deze drie niveaus moeten volgens Boekaerts niet gescheiden gezien worden 
maar veeleer als noodzakelijke onderdelen van een kennisveld, die in netwerken 
met elkaar verbonden zijn, zoals bij een hi-fi-installatie de tuner, de versterker 
en de cd·/ platenspeler bij elkaar horen. 
9) Bouwer (1978) omschrijft 'omgeving' naar Heslinga als het nabije milieu, het 
plaats- en persoonsgebonden geheel van externe leef- en bestaansomstandighe-
den. Om te benadrukken dat de 'omgeving' bestaat uit een geheel van 
leefomstandigheden wordt hier gesproken van 'leefomgeving'. 
Het begrip leefomgeving moet niet verward worden met 'leefwereld' in de 
betekenis die Huitzing (1989) daaraan toekent. 
Huitzing (1989, p. 41 e.v.) pleit er voor bij natuur- en milieu-educatie de 
'leefwereld' van leerlingen centraal te stellen om daarmee betrokkenheid bij 
natuur en milieu te genereren. Onder 'leefwereld' verstaat hij: een deels 
gemeenschapelijke en deels persoonlijke "bewust doorleefde wereld" die geen 
elementen bevat die niet doorleefd zijn. "Wat nooit zo is opgevallen behoort er 
niet toe". Wat er tot de leefwereld van een doelgroep behoort weten personen 
die zelf deel uitmaken van de groep het beste. 
Bij leefomgeving gaat het niet om de bekende maar om de te kennen omge-
ving. Het is een taak van docenten om te bepalen wat hun leerlingen moeten 
kennen. 
Dat neemt overigens niet weg dat ik het met Huitzing eens ben als hij er voor 
pleit zoveel mogelijk uit te gaan van de 'leefwereld' van leerlingen. In het 
bijzonder moet worden aangesloten bij de fysieke kenmerken (vorm en grootte) 
van verschijnselen in de leefwereld, omdat leerlingen de werkelijkheid zien als 
bestaande uit concrete dingen (Van der Schee, 1987, p. 29). 
10) De leefomgeving wordt hier beschouwd als een 'exempel' van de totale 
samenleving. Deze opvatting is verwoord door Oscar Negt in zijn boek 
'Soziologische Phantasie und exemplarisches Lernen' en voor het aardrijkskun-
deonderwijs uitgewerkt door Schramke (1978). Mensen die sociologische 
fantasie hebben, zo stelt Negt, zien het verband tussen hun individuele 
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levensgeschiedenis en maatschappelijke factoren. Het exemplarisch leren moet 
volgens hem uitgaan van de concrete situatie van de lerenden. Die situatie is 
exemplarisch omdat de maatschappelijke verhoudingen en omstandigheden alle 
concrete situaties tot op zekere hoogte bepalen. De leermaterialen moeten 
maatschappelijke problemen en conflictsituaties zo weergeven dat de leerlingen 
hun eigen problemen erin herkennen en eraan kunnen werken (Negt, 1975). 
Problemen met betrekking tot de kwaliteit van de ruimtelijke omgeving, worden 
weliswaar mede bepaald door hun ruimtelijke context maar ze zijn zozeer een 
afspiegeling van maatschappelijke verhoudingen en omstandigheden dat ze als 
exempel kunnen dienen. Problemen van economische groei, machtsverhoudin-
gen, culturele minderheden en het milieu kan men daarom in de eigen 
omgeving behandelen. 
Daarmee wordt een andere betekenis gegeven aan het begrip 'exempel' dan in 
het natuuronderwijs en in de meeste literatuur over het aardrijkskundeonden/vijs. 
Wagenschein (1951), een van de grondleggers van het exemplarisch principe 
pleitte vanuit het natuuronderwijs voor 'genetisches und exemplarisches Lernen'. 
Via een geleid-ontdekkende leerweg zouden de leerlingen natuurwetenschappe-
lijk moeten leren denken ('genetisches Lernen') aan de hand van daartoe 
geselecteerde problemen. De problemen moeten zo gekozen worden dat de 
bestudering ervan kan leiden tot het ontdekken van wetmatigheden die de te 
bestuderen verschijnselen in een systematische samenhang plaatsen. Dit 
concept van exemplarisch leren is in het aardrijkskundeonderwijs niet uitgewerkt. 
De regionaal-synthetiserende methode die in de jaren vijftig in de geografie 
gebruikt werd, was ook niet geschikt om leerlingen min of meer zelfstandig uit 
te laten voeren. 
Geografen hebben veelal gebruik gemaakt van het vagere concept dat Klafki in 
zijn didactische analyse formuleerde: "Welchen grösseren bzw. welchen 
allgemeinen Sinn- oder Sachzusammenhang vertritt und erschliesst dieser 
Inhalt? Welches Urphänomen oder Grundprizip, welches Gesetz, Kriterium, 
Problem, welche Methode, Technik oder Haltung laesst sich in der Auseinander-
setzung mit ihm 'exemplarisch' erfassen?" (cit. in Schramke, 1982, p. 65). 
De discussie over het exemplarisch principe bereikte rond 1960 haar hoogte-
punt. Daarbij stonden twee visies tegenover elkaar: de regionale en de 
algemene. 
De regionale visie werd vooral verwoord door Knübel (1957). Deze visie hield 
in dat regio's als exempel gebruikt kunnen worden voor gebieden waar ze deel 
van uitmaken of voor andere regio's waar ze veel overeenkomst mee vertonen. 
Italië kan behandeld worden als exempel van een mediterraan land, of als 
exempel voor het Middellandse zee gebied. ч 
Schultze (1959) spreekt in dit verband over pseudo-exemplarisme. Gebieden 
kunnen volgens hem nooit als exempel gebruikt worden omdat ze een unieke 
regionale synthese vormen. De algemene geografie levert begrippen en 
generalisaties met een bepaalde toepasbaarheid. Deze begrippen kunnen 
exemplarisch uitgewerkt worden. De algemene geografie is daarom volgens 
Schultze per definitie exemplarisch. 
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Het is de verdienste van Geípel dat hij al in 1957 in zijn artikel 'Heimatkunde 
in der Grossstadt' duidelijk heeft gemaakt dat veel begrippen en samenhangen, 
exemplarisch verduidelijkt kunnen worden in de eigen omgeving. 
Later stelt Knübel (1960) dat elke leerstof een exempel vormt van diepere 
inzichten en fundamentele ervaringen die de leerling aangereikt worden. 
Daarmee verschuift de discussie naar de tweede, boven geformuleerde vraag: 
voor welke andere inhouden en methoden kunnen leerstof en werkwijzen 
exemplarisch zijn. 
Volgens Stenzel (1960) is er sprake van verschillende niveaus. Elke leerstof kan 
een exempel zijn voor direct bovengeschikte leerstof. Dat is leerstof die 
algemener is, dat wil zeggen betrekking heeft op meer en meer soorten 
gevallen. 
11) Het begrip 'leertaak' staat voor datgene wat leerkrachten blijkens onderzoek 
plannen: de eenheid van planning. 
Shavelson en Stern (1981) spreken van de 'instructional task' die onder meer 
bestaat uit inhouden, materialen, en activiteiten. Leerkrachten plannen wat er in 
de klas met inhouden en materialen moet gebeuren. 
12) De samenstelling van de aardrijkskunde- en geschiedenisgroep is identiek: 
vier NLO- en vier LBO-docenten. 
De aardrijkskundegroep bestaat uit: twee NLO-docenten van de SOL te Utrecht, 
een NLO-docent van de VLVU te Amsterdam en een NLO-docent van de 
Gelderse Leergangen te Nijmegen. Daarnaast twee docenten van een LEAO uit 
Heerlen gekozen door de SOL-docenten, een LEAO-docent uit Den Helder, 
schoolpracticumdocent van de VLVU en een LBO/ Mavo-docent uit Nijmegen, 
schoolpracticumdocent van de Gelderse Leergangen. 
In tegenstelling tot de geschiedenisgroep waar discussies over uitgangspunten 
hebben geleid tot wisselingen in de groepssamenstelling heeft de aardrijkskun-
degroep gedurende het project slechts een enkele verandering ondergaan. De 
coördinator van de groep, een van de NLO-docenten van de SOL heeft zich 
medio 1983 teruggetrokken omdat hij in het project Natuuronderwijs 12-16 meer 
formatie kon krijgen. Zijn taak is overgenomen door zijn collega van de SOL. 
Hoewel de aardrijkskunde- en geschiedenisgroep gescheiden werken, maken ze 
beide lesmateriaal voor omgevingsonderwijs dat gekenmerkt wordt door een 
geleid-ontdekkende leerweg en het gebruik van velerlei bronnen die de 
leerlingen in het dagelijks leven ter beschikking staan. 
In 1983 verschijnen er twee aparte notities over integratie tussen geschiedenis 
en aardrijkskunde geschreven door Dijkstra (geschiedenis) en Vankan (aardrijks-
kunde). Een gezamenlijke nota was door verschil in opvattingen niet haalbaar. 
De opvattingen van de geschiedenisgroep zijn door Dijkstra beschreven in 
'Didactiek van geschiedenis' (1988), Leiden, Martinus Nijhoff. 
13) Het idee om onderwijsleermateriaal te maken en een werkwijze voor 
docenten te bedenken om dat materiaal te 'vertalen' naar de eigen omgeving, 
is ontleend aan het GYSL-project. In het kader van dat project ontwikkelen 
docenten zogenaamde 'parallel curriculum units'. Dit leermateriaal heeft 
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betrekking op de eigen omgeving, maar is gebaseerd op de 'objectives' (ideas, 
skills and values and attitudes) van leermateriaal uit het GYSL-project. De 
Objectives' staan beschreven in de docentenhandleidingen. Leerkrachten zoeken 
leerstof, leeractiviteiten/ werkvormen en leermiddelen bij doelen die de leerplan-
ontwikkelaars geformuleerd hebben. GYSL-materiaal fungeert daarbij als 
voorbeeld. De ontwikkelgroepen worden ondersteund door regionale project-
coördinatoren. Ze kunnen voor nascholing en voor omgevingsspecifieke 
materialen terecht in regionale 'teachers' centres' (zie Goedvolk, 1981). 
14) Het idee om leerkrachten zelf leermateriaal te laten maken is ontleend aan 
het project Geography 14-18. In het kader van dat project krijgen leerkrachten 
een visie op aardrijkskundeonden/vijs aangereikt en suggesties voor het 
ontwerpen van onderwijsleermateriaal (zie Tolleyen Reynolds, 1977). Leerkrach-
ten kunnen in deze opzet zelf de lesdoelen bepalen. Ze krijgen een handleiding 
voor het zelfstandig ontwikkelen van lesmateriaal. 
Een voordeel van deze strategie is dat een grootscheepse nascholing die 
regionaal uitgevoerd en landelijk gecoördineerd moet worden niet vereist is. 
Deze strategie is uitvoerig beschreven in de cursus Curriculum Design and 
Development van The Open University (1976). Voor een vergelijking van de 
disseminatie-strategieën van GYSL en Geography 14-18 zie Boardman (1980). 
15) In de periode 1984-1986 bestaat de projectgroep aardrijkskunde uit zeven 
personen: vier LBO-docenten en drie NLO-docenten. 
Het vakje LBO-Heerlen staat voor twee LBO-docenten aan een school. Alle 
andere vakjes staan voor een lid van de projectgroep. 
16) Het LOGA-project heeft formeel een looptijd van 6 jaar gehad: van april 
1980 tot medio 1986. De voorbereiding en uitvoering van de eerste nascholings-
cursus is uitgevoerd door Hoogendoorn en Vankan. Zij hebben de cursus 
vervolgens bijgesteld en ook de tweede cursus uitgevoerd. 
17) In het kader van de LOGA-nascholing zijn de volgende lokale varianten 
ontwikkeld: 
In de nascholingscursus 1986: 
Fragmenten uit het lespakket Wonen voor: Amersfoort, Oudewater; 
uit Stadsvernieuwing voor: Beverwijk, Culemborg, 's Hertogenbosch; 
uit Segregatie voor: Utrecht. 
In de nascholingscursus 1987: 
Fragmenten uit het lespakket Wonen voor: Zevenaar; 
uit Stadsvernieuwing voor: Doetinchem, Zaltbommel, Utrecht, Culemborg; 
uit Segregatie voor: Vlaardingen; 
het hele pakket Stadsvernieuwing: Groningen. 
18) Opmerkelijk is dat leerkrachten ervoor terug schikken LBO-leerlingen te 
confronteren met hun woonsituatie. 
Het lespakket Segregatie Den Helder bevat een onderdeel waarin een relatie 
gelegd wordt tussen de woonsituatie en de sociaal-culturele kenmerken van 
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bewoners. Sommige leerkrachten willen dit materiaal niet bewerken omdat het 
discriminerend zou zijn. Gesprekken met cursisten doen vermoeden dat 
leerkrachten onzeker zijn omdat ze de emotionele betrokkenheid van leerlingen 
niet goed kunnen hanteren. 
19) In het Engelse GYSL-project spreekt men van 'parallel resources'. Dat 
'parallelle' leermateriaal is met name bedoeld om de innovatieve functie van het 
GYSL-materiaal uit te dragen. Die innovatie heeft voornamelijk betrekking op de 
manier van werken (realiseringsfunctie) (Vankan en Hoogendoorn, 1985). Ook 
de instrumentele functies blijven gehandhaafd omdat men de 'key ideas' 
uitwerkt. Deze uitwerking kan echter allerlei leerstof, leermiddelen en leeractivi-
teiten bevatten. Het gaat dus om een parallele uitwerking van doelen en niet om 
het bewerken van bestaand voorbeeldmateriaal. 
Er zijn geen concrete handelingsvoorschriften ontwikkeld voor het ontwerpen van 
'parallel resources'. Engelse leerkrachten worden echter begeleid in regionale 
Teachers' Centres waar ze leren lokale varianten van GYSL-materiaal te maken. 
In de Nederlandse situatie van dit moment is een dergelijke intensieve 
nascholing vanuit een leerplanontwikkelingsproject ondenkbaar. 
20) Het begrip 'leermiddel' wordt hier gebruikt in een betekenis die overeenkomt 
met het begrip 'Operationsobject' bij König en Riedel (1979). Het is een object 
dat leerlingen tot leeractiviteiten kan brengen. König en Riedel onderscheiden 
aan Operationsobjecten de volgende aspecten: Konkretionsstufe, Komplexitäts-
stufe, Nachrichtenkanal, Zeichendimension en Reizintensität. 
Om het verschil tussen Operationsobjecte en Hilfsmittel te omschrijven wijzen 
König en Riedel op de onderscheiden functies voor het uitvoeren van interne 
en externe operaties. Hilfsmittel kunnen externe operaties als kijken en luisteren 
mogelijk maken. Cognitieve operaties zoals begrijpen, activeren, integreren en 
aanwenden van informatie worden uitgevoerd aan Operationsobjecte. Een film, 
een projector en het scherm, zijn hulpmiddelen. De filmbeelden in een bepaalde 
volgorde, vormen het leermiddel. Alle objecten kunnen zowel hulp- als leermid-
del zijn. Het gaat erom hoe ze gebruikt worden. 
21) Het 'Handboek Omgevingsonderwijs' (1985/1986) was geschreven ten 
behoeve van de LOGA-nascholing en kon alleen in scholing of nascholing 
gebruikt worden. Vanuit de SLO is er op aangedrongen de LOGA-methode in 
een zodanige vorm te herschrijven dat het een externe publikatie zou kunnen 
worden die ook los van (na)scholing bruikbaar is. 
Met de handleiding: 'Leermateriaal maken voor omgevingsonderwijs' is aan die 
wens voldaan, zij het dat de inhoud gevormd wordt door de LOS-voorschriften. 
Vandaar dat gesproken wordt van: beschikbaar stellen voor de onderwijspraktijk. 
Het Handboek is verkrijgbaar bij de SLO te Enschede. 
22) Vakgerichte schoolbegeleiding, ook wel schoolgerichte vaknascholing 
genoemd is een poging om individu-gerichte nascholing te verbinden met 
systeemgerichte schoolbegeleiding. De behoefte daaraan komt voort uit de 
beperkingen die een uitsluitend individu-gerichte of systeemgerichte benadering 
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m de praktijk met zich mee brengt. Opgemerkt moet worden dat de praktijk van 
schoolgenchte vaknascholing nog gering is (Merkies, 1990, zie ook Tulder, 
Veenman en Roelofs, 1989). 
23) De indeling m feitelijke en wenselijke, verschijningsvormen en effecten is 
ontleend aan Riedel (1977) die deze vierdeling gebruikt bij de beschrijving van 
het materieel object van de didactiek. Hij onderscheidt een drietal opgaven voor 
de didactiek' 
Een ideologisch-didactische opgave (ideologisch wordt hier in de pre-marxi-
stische betekenis gebruikt, niet als vals bewustzijn, maar als systeem van 
waarden en normen) die bestaat uit het vaststellen, beoordelen en 
onderzoeken van doelstellingen; 
Een wetenschappelijk didactische opgave die bestaat uit het onderzoeken, 
beschrijven en verklaren van onderwijsleerprocessen; 
Een techmsch-didactische opgave die bestaat uit het ontwerpen, realiseren 
en evalueren van onderwijs. 
Deze drie deelgebieden van de didactiek worden volgens Riedel gekenmerkt 
door een eigen materieel object en een eigen methodiek. Overigens wijst hij ook 
op de noodzaak om kennis uit deze gebieden voortdurend te koppelen. 
De ideologisch-didactische opgave heeft betrekking op 'Soll-Wirkungen', de 
wetenschappelijk didactische op 'Ist-Erscheinungen' en 'Ist-Wirkungen' en de 
techmsch-didactische opgave op de 'Soll- Erscheinungen' van het onderwijs 
Het geheel van opvattingen over en aanwijzingen voor het samenstellen van 
corresponderend leermateriaal dat m deze studie beschreven is, kan aangeduid 
worden als een ontwerpleer. Deze ontwerpleer bevat didactische kennis over de 
relatie tussen feitelijke kenmerken (Ist-Erscheinungen) en feitelijke effecten 
(Ist-Wirkungen) van leermateriaal. In de ontwerpleer wordt beschreven welke 
essentiële kenmerken lokale varianten gemeen moeten hebben met oorspronke-
lijk leermateriaal om dezelfde effecten te kunnen hebben. In de terminologie van 
Riedel is dat 'wetenschappelijk-didactisch' kennis omdat de relatie tussen 
feitelijke kenmerken en feitelijke effecten empirisch is vast te stellen 
24) In het kader van het project 'Wonen in de stad' van de werkgroep Geografie 
voor Educatie aan de Rijksuniversiteit Utrecht is door Hemtzberger in 1980 een 
studie verricht met als doel de 'transferpotentie' van het onderwijsleermateriaal 
te bepalen Deze studie (GE-projed nr. 12) wordt gekenmerkt door de hier 
beschreven GK-benadenng. Centrale vraag was: voor welke steden kan het 
materiaal over Utrecht aangepast worden? Heintberger heeft deze vraag 
beantwoord door na te gaan welke specifieke geografische kenmerken Utrecht 
heeft De kenmerken zijn: 
a. een historische pre-industriële kern 
b. sterke groei vanaf industrialisatie na 1870 
с verval van de binnenstad 
d. sterke suburbanisatie met afname van bevolking 
Uit deze kenmerken leidt Hemtzberger af voor welke steden aanpassing van het 
Utrechtse materiaal met geschikt is en welke problemen zich bij aanpassing 
eventueel kunnen voordoen. Een probleem kan bijvoorbeeld gevormd worden 
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door het ontbreken van een oude kern, weinig oude wijken (eind 19e - begin 
20e eeuw), geen stadsvernieuwing en anders gerichte verhuisstromen. 
25) Tillema (1983, p. 296) stelt dat binnen het leerstofdomein 'verbale informatie' 
dat inhoudt het leren van georganiseerde kennis op met name de vakgebieden 
wereldoriëntatie en zaakvakken veelal onderwerpen worden behandeld die niet 
in het leerboek of leerplan voorkomen, bijvoorbeeld actualiteitsonderwerpen, 
waardoor de leerkracht de volledig ontwerptaak in handen heeft. 
Hij gaat er van uit dat een voorontwerp bijvoorbeeld opgesteld door een 
curr'rculumontwikkelaar niet in voldoende mate rekening kan houden met de 
specifieke omstandigheden waarin het leerproces zich voltrekt. Sequentiëring 
van leerstof kan volgens hem niet op de juiste wijze ontworpen worden zonder 
situatie-specifieke kennis en bijstelling van het ontwerp op grond van gegeven-
heden uit de interactiesituatie. 
Terwijl van actualiteitsonderwerpen eerst de kennis van leerlingen moet worden 
vastgesteld (deze fase duidt Tillema aan als 'diagnose') wordt er bij omgevings-
onderwijs vanuit gegaan dat de fysieke eigenschappen van verschijnselen in de 
leefwereld van leerlingen bekend zijn. Daarop moet de sequentiëring van 
leermateriaal voor omgevingsonderwijs gebaseerd zijn (zie 3.4.3). Leerkrachten 
hoeven daarom met zelf de sequentie van leerstofelementen te bepalen maar 
wel de omgevingsspecifieke leerstofelementen 'in te vullen' die in een gegeven 




Designing Local Studies 
An investigation into the possibilities that exist for enabling geography teachers 
in secondary education to design resource-based curriculum material for local 
studies 
Chapter 1 gives an introduction to this study 
In a few years a core curriculum (Basisvorming) will probably be introduced into 
all Dutch secondary schools Local studies will constitute an integral part of the 
geography syllabus of that curriculum Further, geography teaching has to 
become more resource-based resulting in geography teachers having to design 
their own teaching material for resource-based local studies This could be a 
problem and this investigation seeks to its solution 
The subject matter of this study is the designing of teaching material for local 
studies 
The main research questions are 
How should the tasks of designing resource-based teaching material for 
local studies be divided between the professional curriculum designers and 
geography teachers in secondary education' 
Under what conditions can geography teachers learn to use the guidelines 
developed for the construction of teaching material for local studies' 
Chapter 2 contains a brief historical description illustrating the changing nature 
and relevance of local studies in the teaching of geography m the Netherlands 
The case for modern local studies (omgevmgsonderwijs) is also discussed in 
this chapter 
Chapter 3 elaborates the conceptual framework of this study 
The process of designing teaching material for local studies is analysed as a 
teacher's decision-making problem Decision-making covers, in turn, the subject 
of the decision, its possible alternatives, the consequences, the subjective value 
of alternatives and other teaching circumstances within the context of the 
decision which have relevant consequences 
In this chapter the characteristics of the product, teaching material for local 
studies, are analysed The most important quality is the continuous alteration in 
the presentation of the content It is presented in general terms but also in 
specific terms In local studies specific situations usually form the starting point 
Chapter 4 describes the educational context of this study the LOGA-project, a 
curriculum development project of the National Institute for Curriculum Develop-
ment (SLO) for geography and history in lower vocational education In this 
project curriculum material has been designed using the environments of the 
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schools participating in the project (LOGA stands for 'Leerplanontwikkeling 
Geschiedenis en Aardrijkskunde'). The LOGA development team was strongly 
influenced by the English School Council's project "Geography for the Young 
School Leaver". The curriculum material of LOGA and GYSL therefore have 
many characteristics in common. 
In chapter 5 we report a case study of the designing process that the LOGA 
team went through. The aim of this case study is to answer our first research 
question. 
The main conclusion of this case study is that geography teachers can design 
their own teaching material for resource-based local studies on the basis of 
existing materials, applying the LOGA guidelines for transferring the teaching 
material to another environment. 
Transferring existing materials has several advantages. Teachers do not need 
specific knowlegde of curriculum development, it saves them a lot of time and 
the educational quality of material thus constructed is equal in quality to the 
original. 
Further we evaluate the LOGA rules for transferring. These LOGA guidelines 
which were the most important pay-off of the LOGA project, were tested in two 
in-service training courses where geography teachers used them to make their 
own local teaching material on the basis of LOGA material. For this purpose the 
teachers were given all the LOGA material and the accompanying teachers' 
guides. In these guides the structure of the LOGA material is described in terms 
of content, resources and learning activities. The teachers were to analyse the 
LOGA materials and fill in the abstract structure of materials they want to 
transfer, with the local resources and the examples they were to select. 
However the LOGA guidelines do have a major restriction. They only apply to 
LOGA material. A description of the structure of the teaching material is given 
in LOGA teachers' guides but such a structure Is not available for other teaching 
material. To formulate a structure of teaching material is too difficult a task for 
many teachers. 
In chapter 6 more broadly applicable guidelines the LOS rules (LOS stands for 
'Leermateriaal voor Omgevingsonderwijs Samenstellen') have been developed 
for this reason. These guidelines could become an important instrument in 
implementing local studies in the geography syllabus, if they were easy to 
follow. 
The LOS guidelines are applicable to all teaching material for local studies. 
They are much more simple than the LOGA guidelines because of the concepts 
that are used. Moreover the LOS guidelines are restricted to content and 
resources. Learning activities are not transferred. 
The main conceptual framework of the LOS guidelines derives from Merill's 
Component Display Theory (1983). Merill distinguishes the following content 
categories: facts, concepts, procedures and principles. He shows that every 
content can be presented in general and/or in specific terms. This conceptual 
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framework makes it possible to determine which subject matters have to be 
replaced by others in the transferring process. 
The LOS guidelines are semi-algorithmic which means that anyone who can use 
them correctly, can design 'corresponding' teaching material for local studies on 
the basis of existing materials. 'Corresponding' means that that teaching material 
can have the same functions for the same target groups. With corresponding 
materials, teachers and pupils can carry out the same teaching and learning 
activities and pupils can achieve the same objectives. 
Chapter 7 contains a rationale for and a description of the LOS manual. This 
manual presents the LOS rules and gives exercises. It is both a textbook as 
well as an exercisebook. 
In chapter 8 a quasi-experimental study is reported which was carried out in 
order to answer the question as to under which conditions trainee geography 
teachers can learn to use the LOS guidelines. 
Two groups of geography students from teachers' training colleges were taught 
to work to the LOS guidelines. A third group functioned as a control group. 
For the experimental groups two conditions were selected: self-study and a 
course of one whole day. On the basis of our experience with LOGA we 
estimated that five hours was the minimum time necessary for learning to follow 
the LOS guidelines correctly. 
To measure the level of assimilation of the LOS guidelines we set out several 
sub-problems that were put to the students in the pre-test and post-test. Those 
problems were: 
Adopting teaching material that consists of non-local subject matter and 
written and visual resources that represent that subject matter. 
Adapting teaching material that consists of subject matter that is non-local 
but which is illustrated by local resource material which is also available for 
the environment for which the original material is to be transferred. 
Adapting teaching material that consists of examples and explanations which 
also apply to the environment for which the original material is to be 
transferred, respresented by resources that are available in that environ-
ment. 
Adapting teaching material that consists of examples and explanations which 
also apply to the environment for which the material is to be translated but 
represented by local resource material that is not available in that environ-
ment. 
Adapting teaching material that consists of examples and/ or explanations 
that do not occur in the environment for which the material is to be 
transferred and represented by local resource material. 
In chapters 9 and 10 the results and conclusions of this field experiment are 
presented. 
The main conclusions of this field experiment are that: 
Students know very little about how to transfer existing teaching material to 
another environment. They know practically nothing about the relationship 
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between the factual characteristics of given pupil's material and the desirable 
characteristics of corresponding material. There were no significant differences 
between all three groups in this respect. 
After self-study and the one day's course both experimental groups showed 
considerable learning results. No significant differences were found between the 
self-study group and the course group, nor in the post-test nor on the progress 
made as a result of the learning process. This applied to both the overall results 
as any of the sub-problems considered. 
The ability of either group to follow the guidelines was however too low to be 
able to assume that the experimental groups were able to follow the guidelines 
satisfactory. 
Although no experiment was carried out with teachers in secondary education, 
our experience with teachers in training gives us the impression that their results 
would be about the same. 
Finally, chapter 11 contains a set of recommendations for the benefit of the 
development process of curriculum material for local studies on the basis of this 
study. 
The main recommendations are: 
The concepts which have to be learned with regard to the pupils' local 
environment must be clearly distinguished from the local instances that form 
the concrete subject matter in curriculum material. 
The National Institute for Curriculum Development has to design sample 
high quality curriculum material in order to encourage the correct interpretati-
on of the aims of the common core curriculum for geography. 
Awareness of the relationship between the factual characteristics of given 
teaching material and the desirable characteristics of corresponding material 
must constitute an integral part of the geography syllabus in teachers' 
colleges of education. 
In order to enable geography teachers to design high quality teaching 
material for local studies efficiently it is recommended that they should adapt 
local instances and resources in sample teaching material. 
Because it is unlikely that many Dutch geography teachers will be able to 
train in designing material for local studies within a few years, it is recom-
mended that the teachers' guides which accompany curriculum material for 
local studies contain instructions about which subject matters and resources 
are to be adapted and which local examples and resources are suitable to 
be included in the teaching material. 
It is important that the statistical, photographical and cartographical 
resources on a local scale which are available countrywide be catalogued 
and put at the disposal of geography teachers. 
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Opdrachten 
Opdracht Í a. Lees bron 1. 
b. Zet hieronder een plaatje of een tekening van een 
oud gebouw uit je eigen plaats. 
Schrijf erbij wanneer het gebouwd werd. 
c. Wat vertelt het gebouw ons over het verleden van 
jouw woonplaats? 
Opdracht 2 a. Bekijk de bronnen 2 en 3. 
b. Waar in Nederland vind je de boerderijen van de 
Hallehuisgroep? 
c. Waar vind je in Nijmegen boerderijen van dit type? 
Conclusie: 
Sonmige monumenten zijn typisch voor een bepaalde streek. 
Opdracftt 3 a. Bekijk de bronnen 4 en 5. 
b. Waarvoor is het huis in de loop van de tijd gebruikt? 
с In welke tijd is dit huis gebouwd? Kijk naar de 
ramen op de bovenste verdiepingen. 
Conclusie: 
Sommige monumenten zijn typisch voor een bepaalde tijd. 
Opdracht 4 a. Bekijk en lees bron 6. 
b. Een monument, dat zijn oude vorm nog heeft, hoeft 
niet altijd zijn oude functie meer te hebben. 
Zet hieronder wat de oude functie was en wat de nieuwe 
is. Als je vindt, dat de nieuw· functie niet bij de 
vorm van het oude gebouw past, zet er dan de functie 










Opdracht 5 a. Lees bron 7. 
b. Zoek in 3« eigen omgeving een voorbeeld van een 
gebouw dat zijn functie verloren heeft en nodig aan een 
opknapbeurt toe is. Probeer eens uit te vindan waarom 
Bonmige mensen zo'η oud gebouw willen afbreken en 
waarom anderen het willen laten restaureren. 
Welke nieuwe functie(s) zou dat gebouw kunnen krijgen? 
Opdracht 6 a. Lees bron 8. 
b. Wat is er voor de huizen in de plaats gekomen? 
с Waarom heeft men de huizen gesloopt en de kerk 
gerestaureerd? 
Opdracht 7 In bron 9 zie je de plannen voor een gedeelte van de 
benedenstad van Nijmegen. In bron 10 zie je een foto 
van de Oude Haven. 
a. Welke panden wil men restaureren en welke saneren? 
(geef de huisnummers, zie kaart 2). 
b. Welke panden die gerestaureerd worden gaan van 
functie veranderen? Welke functie(s) hadden ze en welk« 
functie(s) krijgen ze? 
с Waarom worden juist die panden gerestaureerd en die 
andere niet? Ben je het daar mee eens? 
d. Kijk ook naar de foto en zet erbij, waarom je het er 
wel of met mee eens bent. 
Opdracht β a. Lees bron 11. 
b. Wat is er nog over in 1830 van de structuur uit 1200 
(vergelijk hiervoor de kaartjes uit 1200 en 1ВЭ0)? 
Opdracht 9 a. Vergelijk de verschillende kaartjes in bron 12. 
b. Kleur op kaartje A de straten die je op kaartje В 
kunt terugvinden. 
с Wat valt je op als je de richting van de percelen op 
het Galgenveld (kaartje A) vergelijkt met de richting 
van de straten in de wijk Galgenveld (kaartje B)? 
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Bronnen 
Bron 1 ledere plaats heeft wel iets, dat herinnert aan het verleden: 
boerderijen, een oude kerk, een station of een oude fabriek. Die 
gebouwen vertellen ons iets over hoe die plaatsen ontstaan en gegroeid 
zi]n. Dikwijls kun je nog iets zien van de rijkdom en macht van 
sommigen (grote herenhuizen) of iets van de armoede van anderen 
(kleine arbeidershuisjes). 
Gebouwen, die ons herinneren aan het verleden, zijn monumenten. Ze 
horen bij een bepaalde plaats en daarom willen mensen ze vaak bewaren. 
Gebouwen, die door de overheid als monument zijn aangewezen, moeten in 
hun oude vorm blijven. Als ze vervallen zijn, worden ze soms weer 
opgebouwd in hun vorm. Dat noemen we restaureren. 
Zo'η gerestaureerd gebouw is vaak een bezienswaardigheid. 
Bron 2 Plattegrond 
van een 
Hallehuis 
1. Haard, 2. boven-
deur, 3. kamer, 
4. bedkasten, 
5. washok, 6. melk-
kamer, 7. werkkamer, 
8. paardestal, 
9. "balkenslob", bo-
ven de deel, 
10. koestal, (pot-




De Hallehuisgroep is de groep die in ons land het meeste voor-
komt. 
Kenmerken voor al deze boerderijen zijn de volgende: 
- het ankerbalkgebint 
- een dnebeukig gelede ruimte (= drie naast elkaar gelegen 
ruimten), waarvan het middendeel onder de nok ligt. 
Woongedeelten en stal vormden te zamen een grote, open ruimte. 
Van dit type zijn helaas onder andere door stormen, branden en 
vernieuwingen erg weinig voorbeelden meer overgebleven. 
Dwarsdoorsnede van een Hallehuis 
Kenmerkend is het ankerbalkge-
bint (1-2-1) waardoor de ruimte 
wordt verdeeld in drie beuken. 





U-l] 1. Friese-huisgroep 
L U 2. Hallehuisgroep 
иаЛ 3. Dwarshuisgroep 
259 4. Zeeuwse-schuurqroep 
Situatie + 1850 
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Bron 4 Het Brouwershuis 
Het pand is gebruikt als onderkomen van het machtige brouwersgilde. 
Hier organiseerde men vergaderingen en feesten. Beroemd was het 
zogenaamde Nijmeegse Mol (bier). Later is het Brouwershuis gebruikt 
als woonhuis. 





Venster met boven 
glas-in-lood in 
kozijn en onder 
luiken (16de en 
17e eeuw) 
Venster met boven 
roeden in kozijn 
en beneden draai­
ramen met roeden 
(ca. 1650-ca. 
1700) 
Venster met boven 
roeden in kozijn 
en beneden schuif­
raam met roeden 
(eind 17de-lBe 
eeuw) 
Venster met twee 
schuiframen en 
wisseldorpel in 















venster (19de eeuw) 
Venster met schuif­
raam beneden, z.g. 
T-venster (eind 
19de-20ste eeuw) 
Venster met zeer grote 
glasruiten (20ste eeuw) 
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Bron 6 De nieuwe functie 
Oude gebouwen, die niet meer gebruikt worden, vervallen. Restaureren 
van die gebouwen is duur. Daarom moet zo'η gebouw een nuttige functie 
krijgen. 
Sommige mensen vinden, dat een oud gebouw dat mooi genoeg is, 
gerestaureerd moet worden. Andere mensen vinden dat gebouwen op de 
eerste plaats nuttig moeten zijn en hun geld op moeten brengen. 
Daarom krijgen monumenten, die gerestaureerd worden, vaak een nieuwe 
nuttige functie. 




Bron 8 De vorm van de omgeving 
Als •¡e de kenmerken van een plaats wilt bewaren, moet je met alleen 
de grote en rijke gebouwen herstellen, maar ook de kleinere huisjes er 
omheen. Niet alleen dat ene monument, maar ook de andere gebouwen, die 
typerend zijn voor de stad en het stadsbeeld bepalen. 
Soms wordt een hele straat, een plein of een heel dorp of stadje 
beschermd tegen afbraak. 
In Grave is veel 
gerestaureerd, maar 
ook veel afgebroken. 
De schilderachtige 
Scheerestraat werd in 
1970 gesloopt. De 
monumentale 
St. Elisabethkerk werd 
gerestaureerd. 
Veel gebouwen, die het 





Scheerestraat in Grave, 
1970 gesloopt 
De Scheerestraat na de 
sanering 
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Y.'::. Gebouw restaureren 
en functie veranderen 
Δ Gebouw slopen en ver­







Bron 11 De structuur van de omgeving 
Niet alleen de vorm van gebouwen ve 
maar ook de structuur van een stad 
ontstaan is. Tenminste ... als je d 
Hieronder zie je een voorbeeld. 
Waardhoven en Kerkoyen, ca. 500 
Waardhoven en Kerkoyen, ca. 1350 
rtelt ons iets over het verleden, 
of dorp laat ons zien hoe de plaats 
s oude structuur nog kunt zien. 
Waardhoven en Kerkoyen, ca. 1200 





Nijmegen en omgeving in 1830 
(Uit: Gorissen, Stede-atlas van Nijmegen) 
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BIJLAGE 1B 
In deze bijlage wordt de Heerlense versie van blok 5 uit het lespakket Stadsver-
nieuwing weergegeven voorzover die afwijkt van het pakket Stadsvernieuwing 
Nijmegen. 
Vervangen zijn de bronnen 2, 4, 7,8, 11 en 12. Dit bronnenmateriaal uit de 
versie Heerlen vindt u in deze bijlage. 
De niet-omgevingsspecifieke bronnen 1, 3, 5, en 6 uit de Nijmeegse versie zijn 
in het leermateriaal voor Heerlen overgenomen. De bronnen 9 en 10 uit de 
versie Nijmegen komen in de Heerlense versie niet voor omdat er voor Heerlen 
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Deze uitgave Is onderdeel van het LOGA-project (Leerplanontwikkeling geschiedenis en aardrijkskunde 
voor het Lager Beroeps-Onderwijs). 
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Opdracht 1 a. Lees bron 1. 
b. Zet hieronder een plaatje of een tekening van een 
oud gebouw uit je eigen plaats. 
Schrijf erbij wanneer het gebouwd werd. 
c. Wat vertelt het gebouw ons over het verleden van 
jouw woonplaats? 
Opdrach 2 a. Bekijk de bronnen 2 en 3. 
b. Waar in Nederland vind je de boerderijen van de 
Dwarshuisgroep? 
с Waar vind je in Heerlen boerderijen van dit type? 
Conclusie: 
Sommige monumenten zijn typisch voor een bepaalde streek. 
Opdracht 3 a. Bekijk de bronnen 4 en 5. 
b. Waarvoor is het huis in de loop van de tijd gebruikt? 
с In welke tijd is het huis gebouwd? Kijk naar de 
ramen. 
Conclusie: 
Somnige monumenten zijn typisch voor een bepaalde tijd. 
Opdracht 4 a. Bekijk en lees bron 6. 
b. Een monument, dat zijn oud· vorn nog heeft, hoeft 
niet altijd zijn oude functie meer te hebben. 
Zet hieronder wat de oude functie was en wat de nieuw· 
is. Als je vindt, dat de nieuwe functie niet bij de 
vorm van het oude gebouw past, zet er dan de functie 










Opdracht S a. Lees bron 7. 
b. Zoek in ]θ eigen omgeving een voorbeeld van een gebouw dat zi^n 
functie verloren heeft en nodig aan een opknapbeurt toe is. Probeer 
eens uit te vinden waarom aomniige mensen zo'η oud gebouw willen 
afbreken en waarom anderen het willen laten restaureren. 
c. Welke nieuwe functie(s) zou dat gebouw kunnen krijgen? 
Opdracht 6 a. Lees bron β. 
b. Wat ia er voor de huizen in de plaats gekomen? 
с Waarom heeft men de huizen gesloopt en de kerk 
gerestaureerd? Ben je het daarmee eens? 
Opdracht 7 a. Lees bron 9. 
b. Wat is er nog over in 1930 van de structuur uit 1000 
(vergelijk hiervoor de kaartjes uit 1000 en 1930)? 
Opdracht 8 a. Vergelijk de verschillende plattegronden van Heerlen 
in bron 10. 
b. Kleur op kaartje λ de straten die je op kaartje В 
kunt terugvinden. 
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Bron 2 Gesloten hoeve ("villa ) in 
Zuid-Limburg. 
1. Mooie kamer ("yokamer"), 
2. woonkeuken ("hoes"), 
3. koestallen 4. paardestal, 
5. kippenren, 6. deel 
("din"), 7. korentas 
("wisj"), 8. varkenshoek, 
9. washok, 10. inrit 
("oproart"), 11. binnen-
plaats ("hoof"), 12. mest-
hoop ("mees"), 13. gangpad, 
omloop ("leuf"). 
Dwarshuisgroep 
Deze groep boerderijen is, zoals de naam al aangeeft, 
dwars ingedeeld. Dit houdt in dat de woon- en 
bedrijfsruimten naast elkaar liggen. De toegangen 
bevinden zich daarom in de lange gevel. 
Gesloten hoeve 
In Zuid-Limburg vindt men de indrukwekkende 
gesloten hoeve, ontstaan uit een L- en later uit 
een U-vormige aanleg. De grote innjpoort aan de 
straatzijde geeft toegang tot een binnenhof, waar 
rondom de woon- en bedrijfsruimten zijn gegroepeerd. 
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Bron 4 Huis "de Luijff" aan het Wilhelminaplein is zo genoemd omdat het heel 
vroeger een grote luifel of een uitstekend dak heeft gehad. Het huis 
werd gebouwd voor Jan Dautzenberg, secretaris van Heerlen. Later werd 
het eigendom van de apotheker Albert Schultze, die ook nog 
burgemeester van Heerlen is geweest. 
De vijzel boven de deur herinnert nog aan de tijd van Schultze. Nog 
later werd het huis gekocht door de mijnvereniging en werd het 
eigendom van de gezamenlijke steenkoolmijnen in Limburg. 
Vijftien jaar geleden nam de gemeente het huis over en werd de 
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Bron 3 De vorm van de omgeving 
Als je de kenmerken van een plaats wilt bewaren, moet je niet alleen 
de grote en rijke gebouwen herstellen, maar ook de kleinere huisjes er 
omheen. Niet alleen dat ene monument, maar ook de andere gebouwen, die 
typerend zijn voor de stad en het stadsbeeld bepalen. 
Soms wordt een hele straat, een plein of een heel dorp of stadje 
beschermd tegen afbraak 
In het centrum van Heerlen was dit met het geval. Hier liet men 
alleen de kerk staan De rest van de bebouwing werd afgebroken. 
Luchtfoto uit 1926. 
Het Middeleeuwse centrum 
van Heerlen. 
De Bongerd. De rechterkant is bij de renovatie 
van het Kerkplein geheel afgebroken. 
^l i iSI ! 
• • ' 
Foto uit 1986. Alleen de kerk bleef gespaard. 
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Bron 9 De structuur van de omgeving 
Niet alleen de vorm van gebouwen vertelt ons iets over het verleden, 
maar ook de structuur van een stad of dorp laat ons zien hoe de plaats 
ontstaan is. Tenminste ... als je de oude structuur nog kunt zien. 
Hieronder zie je een voorbeeld. 
^'•«.-,,.ν·» ',/ 
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PROTOCOL VOORTOETS voor de cursusgroep 
1 Aan het begin van de bijeenkomst zet de toetsleider de tafels uit elkaar 
2. Als de studenten zitten en stil zijn, vertelt hij voordat hij de voortoets uitdeelt' 
"- Zoals jullie weten neemt omgevmgsonderwijs een belangrijke plaats m in de 
voorlopige eindtermen voor aardrijkskunde in de basisvorming. Een probleem bij 
het realiseren van die plannen is dat lesmateriaal voor omgevmgsonderwijs voor 
een groot deel door leraren zelf ontwikkeld moet worden Er is wel veel 
lesmateriaal over allerlei plaatsen maar dat is alleen lokaal bruikbaar 
- Om leraren m staat stellen zonder al te veel moeite leermateriaal over de 
eigen omgeving te maken is er een methode ontwikkeld om bestaand leermate-
riaal aan te passen We onderzoeken nu de bruikbaarheid ervan Allereerst 
moeten we vaststellen wat je al weet over het aanpassen van lokaal leermateri-
aal Daan/oor hebben we een toets gemaakt. 
- We beginnen vandaag met die toets. De volgende keer besteden we een hele 
dag aan het leren van de methode Je krijgt dan een cursusboek en een aantal 
lespakketten voor omgevmgsonderwijs. We sluiten de cursus af met een toets 
om te kijken of je de geleerde methode vlot kunt toepassen 
- Voor het maken van de vragen krijg je een uur de tijd 
- Als je voor die tijd klaar bent kijk dan alles nog eens goed na Noteer je naam 
en de gebruikte tijd op de voorpagina Heb je dat gedaan lever dan de toets in 
en verlaat in stilte het lokaal " 
3 De toetsleider deelt de voortoets uit 
4 HIJ geeft tijdens de toets geen hulp aan de studenten en zorgt ervoor dat 
studenten individueel en in stilte werken. 
5 BIJ het inleveren van de toets controleert de toetsleider of de naam en de ge-
bruikte tijd op de voorpagina vermeld zijn. 
6 HIJ geeft na de voortoets geen inzage in de antwoorden m verband met de 
natoets, die in wezen gelijk is aan de voortoets. 
7 Meer dan een kwartier langer doorwerken is met toegestaan 
8 De toetsleider noteert bijzonderheden over de afname van de toets (bijvoor-
beeld omstandigheden, gedrag van studenten, etcetera). 
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PROTOCOL VOORTOETS voor de zelfstudiegroep 
1. Aan het begin van de bijeenkomst zet de toetsleider de tafels uit elkaar. 
2. Als de studenten zitten en stil zijn, vertelt de hij voordat hij de voortoets 
uitdeelt: 
"- Zoals jullie weten neemt omgevingsonderwijs een belangrijke plaats in in de 
voorlopige eindtermen voor aardrijkskunde in de basisvorming. Een probleem bij 
het realiseren van die plannen is dat lesmateriaal voor omgevingsondenwijs voor 
een groot deel door leraren zelf ontwikkeld moet worden. Er is wel veel 
lesmateriaal over allerlei plaatsen maar dat is alleen lokaal bruikbaar. 
- Om leraren in staat te stellen zonder al te veel moeite leermateriaal over de 
eigen omgeving te maken is er een methode ontwikkeld om bestaand leermate-
riaal aan te passen. We onderzoeken nu de bruikbaarheid ervan. Allereerst 
moeten we vaststellen wat je al weet over het aanpassen van lokaal leermateri-
aal. Daarvoor hebben we een toets gemaakt. 
- We beginnen vandaag met die toets. Na afloop krijg je de handleiding voor 
het maken van lokaal educatief materiaal en twee lespakketten voor omgevings-
onderwijs. Het is de bedoeling dat je de handleiding zelfstandig bestudeert 
volgens de studieaanwijzingen die er in vermeld staan. Maak dus ook de vragen 
en opdrachten. Over veertien dagen sluiten we het geheel af met een toets om 
te zien of je de methode vlot kunt toepassen. Dan krijg je nog enkele lespakket-
ten. 
- Voor het maken van de vragen krijg je een uur de tijd. 
- Als je voor die tijd klaar bent kijk dan alles nog eens goed na. Noteer je naam 
en de gebruikte tijd op de voorpagina. Heb je dat gedaan lever dan de toets in 
en verlaat in stilte het lokaal." 
3. De toetsleider deelt de voortoets uit. 
4. Hij geeft tijdens de toets geen hulp aan de studenten en zorgt ervoor dat 
studenten individueel en in stilte werken. 
5. Bij het inleveren van de toets controleert de toetsleider of de naam en de ge-
bruikte tijd op de voorpagina vermeld zijn. 
6. Hij geeft na de voortoets geen inzage in de antwoorden in verband met de 
natoets, die in wezen gelijk is aan de voortoets. 
7. Meer dan een kwartier langer doorwerken is niet toegestaan. 
8. De toetsleider noteert bijzonderheden over de afname van de toets (bijvoor-
beeld: omstandigheden, gedrag van studenten etcetera). 
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PROTOCOL VOORTOETS voor de controlegroep 
1. Aan het begin van de bijeenkomst zet de docent de tafels uit elkaar. 
2. Als de studenten zitten en stil zijn, vertelt de docent voordat hij de voortoets 
uitdeelt: 
"- Zoals jullie weten neemt orngevingsonderwijs een belangrijke plaats in in de 
voorlopige eindtermen voor aardrijkskunde in de basisvorming. Een probleem bij 
het realiseren van die plannen is dat lesmateriaal voor orngevingsonderwijs voor 
een groot deel door leraren zelf ontwikkeld moet worden. Er is wel veel 
lesmateriaal over allerlei plaatsen maar dat is alleen lokaal bruikbaar. 
- Om leraren in staat stellen zonder al te veel moeite leermateriaal over de 
eigen omgeving te maken is er een methode ontwikkeld om bestaand leermate-
riaal aan te passen. We onderzoeken nu de bruikbaarheid ervan. Allereerst 
moeten we vaststellen wat je al weet over het aanpassen van lokaal leermateri-
aal. Daarvoor hebben we een toets gemaakt. 
- We beginnen vandaag met die toets. Over veertien dagen volgt de natoets. 
Daarmee controleren we of je iets leert van de voortoets. Dat moeten we weten 
om te kunnen bepalen hoeveel de cursusgroep en de zelfstudiegroep geleerd 
hebben. Na afloop van de natoets krijg je net als die andere groepen de 
handleiding voor het aanpassen van leermateriaal en een serie lespakketten 
voor orngevingsonderwijs. 
- Voor het maken van de vragen krijg je een uur de tijd. 
- Als je voor die tijd klaar bent kijk dan alles nog eens goed na. Noteer je naam 
en de gebruikte tijd op de voorpagina. Heb je dat gedaan lever dan de toets in 
en verlaat in stilte het lokaal." 
3. De toetsleider deelt de voortoets uit. 
4. Hij geeft tijdens de toets geen hulp aan de studenten en zorgt ervoor dat 
studenten individueel en in stilte werken. 
5. Bij het inleveren van de toets controleert de toetsleider of de naam en de ge-
bruikte tijd op de voorpagina vermeld zijn. 
6. Hij geeft na de voortoets geen inzage in de antwoorden, in verband met de 
natoets die in wezen gelijk is aan de voortoets. 
7. Meer dan een kwartier langer doorwerken is niet toegestaan. 
8. De toetsleider noteert bijzonderheden over de afname van de toets (bijvoor-
beeld omstandigheden, gedrag van studenten etcetera). 
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PROTOCOL NATOETS voor de cursusgroep 
1. Voor de afname van de natoets zet de proefleider de tafels uit elkaar. 
2. Als de Studenten zitten en stil zijn, vertelt hij voordat hij de natoets uitdeelt: 
"- Nu we de handleiding voor het aanpassen van leermateriaal doorgewerkt 
hebben krijgen jullie de natoets om te zien of je de voorschriften correct kunt 
toepassen en weet op welke criteria die voorschriften gebaseerd zijn. 
- Gebruik daarom de voorschriften bij het beantwoorden van de toetsvragen. 
- Voor het maken van de vragen krijg je een uur de tijd. 
- Als je voor die tijd klaar bent kijk dan alles nog eens goed na. Noteer je naam 
en de gebruikte tijd op de voorpagina. Heb je dat gedaan lever dan de toets in 
en verlaat in stilte het lokaal." 
3. De toetsleider deelt de natoets uit. 
4. Hij geeft tijdens de toets geen hulp aan de studenten en zorgt ervoor dat 
studenten individueel en in stilte werken. 
5. Bij het inleveren van de toets controleert de toetsleider of de naam en de ge-
bruikte tijd op de voorpagina vermeld zijn. 
6. Meer dan een kwartier langer doorwerken is niet toegestaan. 
7. De toetsleider noteert namen van absenten en bijzonderheden over de 
afname van de toets (bijvoorbeeld: omstandigheden, gedrag van studenten 
etcetera). 
PROTOCOL NATOETS voor de zelfstudiegroep 
1. Aan het begin van de bijeenkomst zet de toetsleider de tafels uit elkaar. 
2. Als de studenten zitten en stil zijn, vertelt hij voordat hij de natoets uitdeelt: 
"- Nu jullie de handleiding voor het aanpassen van leermateriaal doorgewerkt 
hebben krijg je de natoets om te zien of je de voorschriften correct kunt 
toepassen en weet op welke criteria die voorschriften gebaseerd zijn. 
- Gebruik daarom de voorschriften bij het beantwoorden van de toetsvragen. 
- Voor het maken van de vragen krijg je een uur de tijd. 
- Als je voor die tijd klaar bent kijk dan alles nog eens goed na. Noteer je naam 
en de gebruikte tijd op de voorpagina. Heb je dat gedaan, lever dan de toets 
in. 
- Als je de toets hebt ingeleverd kun je van van elk lespakket een exemplaar 
meenemen. Verlaat daarna in stilte het lokaal." 
3. De toetsleider deelt de natoets uit. 
4. Hij geeft tijdens de toets geen hulp aan de studenten en zorgt ervoor dat 
studenten individueel en in stilte werken. 
5. Bij het inleveren van de toets controleert de toetsleider of de naam en de ge-
bruikte tijd op de voorpagina vermeld zijn. 
6. Meer dan een kwartier langer doorwerken is niet toegestaan. 
7. De toetsleider noteert namen van absenten en bijzonderheden over de 
afname van de toets (bijvoorbeeld: omstandigheden, gedrag van studenten 
etcetera). 
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PROTOCOL NATOETS voor de controlegroep 
1. Aan het begin van de bijeenkomst zet de toetsleider de tafels uit elkaar. 
2. Als de studenten zitten en stil zijn, vertelt hij voordat hij de natoets uitdeelt: 
"- Twee weken geleden hebben jullie een toets gemaakt om te zien inhoeverre 
je in staat bent leermateriaal voor een andere omgeving aan te passen. 
Vandaag krijg je de natoets. 
- Voor het maken van de vragen krijg je een uur de tijd. 
- Als je voor die tijd klaar bent kijk dan alles nog eens goed na. Noteer je naam 
en de gebruikte tijd op de voorpagina. Heb je dat gedaan, lever dan de toets 
in. 
- Jullie krijgen net als de andere groepen een serie lespakketten voor omge-
vingsonderwijs. Als je de toets hebt ingeleverd kunt je van elke lespakket een 
exemplaar meenemen. Verlaat daarna in stilte het lokaal." 
3. De toetsleider deelt de natoets uit. 
4. Hij geeft tijdens de toets geen hulp aan de studenten en zorgt ervoor dat 
studenten individueel en in stilte werken. 
5. Bij het inleveren van de toets controleert de toetsleider of de naam en de ge-
bruikte tijd op de voorpagina vermeld zijn. 
6. Meer dan een kwartier langer doorwerken is niet toegestaan. 
7. De toetsleider noteert namen van absenten en bijzonderheden over de 




Aanwijzingen voor de zelfstudie 
Leermateriaal maken voor omgevingsonderwijs 
Voordeel van zelfstudie is dat je zelf kunt bepalen wanneer en hoe lang je 
studeert. Neem het cursusmateriaal ter hand als je voldoende rust hebt om je 
te concentreren. Ga niet te lang door. Als je merkt dat je concentratie afneemt, 
stop dan. Het is effectiever om er vier of vijf keer over te doen, dan om te 
proberen het boek in twee keer door te werken. Maak daarom voor jezelf een 
studieplanning en wacht vooral niet te lang voor je aan de zelfstudie begint. 
Bestudeer de handleiding voor het samenstellen van lokaal educatief 
materiaal zelfstandig. 
Volg daarbij de studieaanwijzingen die in de handleiding vermeld staan. 
Maak dus ook de vragen en opdrachten en kijk die na aan de hand van de 
terugkoppeling. 
Over veertien dagen houden we een natoets om te zien of je in staat bent 
de methodiek voor het bewerken van leermateriaal correct toe te passen. 
Bij die toets mag je de handleiding gebruiken. 
Je mag er van uit gaan dat je voor het bestuderen van hoofdstuk een 
ongeveer een uur nodig hebt. Hoofdstuk twee en drie vragen elk ongeveer 
anderhalf uur. Beschouw deze tijden als een globale richtlijn. 
Noteer hieronder je studiegegevens. 
Toetsnummer: 
Studiejaar: 
Werkelijk bestede tijd: 
Hoofdstuk 1 : 
Hoofdstuk 2 : 
Hoofdstuk 3 : 
O p m e r k i n g e n : 
(eventueel op de achterkant) 
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BIJLAGE 4 
De voortoets: vragen en antwoorden 
De juiste antwoorden op de a-vragen zijn aangegeven door het desbetreffende 
cijfer dik te drukken en het desbetreffende woord te onderstrepen. 
De b-vragen zijn voorzien van een verklaring die alle relevante aspecten bevat. 
Bronvermelding matenaalfragmenten: 
Fragment 1. 
Zes Landschappen rond Nijmegen, (1984) Vakgroep Onderwijsgeog rafie en 
Vakdidactiek, Geografisch en Planologisch Instituut, K.U.Nijmegen 
Fragment 2 en 10. 
Buursink, J., (1980) Stad en Ruimte. Assen: van Gorcum 
Fragment 3, 9 en 12. 
Jong, H., de en K.C. Tammes, Veldwerk in Kaart, Den Bosch: Malmberg 
Fragment 4. 
De Grote Bosatlas (1971), 47e druk, Groningen: Wolters-Noordhoff 
Fragment 5. 
Dragt, H., e.a. (red.) (1983) De Geo Geordend, deel 3 HV havo/ vwo 
Amsterdam. Meulenhoff Educatief 
Fragment 6 
200 Jaar Arbeidsmarkt m Utrecht (1979) Geografie voor Educatie, 
Geografisch Instituut, Rijksuniversiteit Utrecht 
Fragment 7. 
Jong, Chr., de, en W. Ten Brmke (1986) Het Nederlandse Landschap. 
Geografie voor Educatie, Nijmegen: Geografisch en Planologisch Instituut, K.U. 
Nijmegen 
Fragment 8. 
Dragt, H., e.a. (red.) (1985) De Geo Geordend, deel 3/4 M mavo 
Amsterdam: Meulenhoff Educatief 
Fragment 11. 
Stadswandeling Bottendaal (1979) Vakgroep Onderwijsgeografie en Vakdidac-
tiek, Geografisch en Planologisch Instituut, K.U. Nijmegen 
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LEERMATERIAALONTWERPEN VOOR OMGEVINGSONDERWIJS 
V O O R T O E T S 
Deze toets is ontwikkeld in het kader van een onderzoek naar het leren 
bewerken van leermateriaal voor omgevingsonderwijs. Dat is aardrijkskunde over 
de leefomgeving van leerlingen. We willen graag weten of и leermateriaal kunt 
aanpassen voor een plaats waarvoor het niet ontworpen is. 
Daarbij moet и er vanuit gaan dat het aangepaste leermateriaal voor een zelfde 
doelgroep dezelfde functies moet kunnen vervullen als het aan te passen 
leermateriaal. 
Aanwijzingen voor het maken van de toets 
De toets bevat 25 vragen bij 12 fragmenten uit leermateriaal. De vragen gaan 
over het vervangen van afzonderlijke leermiddelen en stukjes leerstof, waardoor 
het leermateriaal geschikt moet worden voor omgevingsonderwijs. Andere 
aanpassingen die een noodzakelijk gevolg kunnen zijn van een dergelijke 
vervanging, blijven buiten beschouwing. 
Vragen en opdrachten die in het leermateriaal voorkomen horen niet bij de 
toets. 
U kunt de vijfpuntsvragen beantwoorden door een cijfer te omcirkelen. Als и het 
antwoord weet, omcirkel dan de 1 of de 5; twijfelt u, kies dan de 2 of de 4. 
Weet u het antwoord niet omcirkel dan de 3. 
Mocht и zich vergist hebben, zet dan een kruis door het omcirkelde antwoord 
en omcirkel alsnog het bedoelde cijfer. 
Bij de open vragen moet u een korte verklaring geven van het antwoord dat u 
op de a-vraag gegeven hebt (maximaal 2 regels). 
Noteer hier uw naam, en de tijd die и voor het maken van de toets nodig hebt 
gehad. 
N A A M : 
AANTAL MINUTEN: 
Wij bedanken u voor uw medewerking en wensen u veel succes. 
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Fragment 1 
W i e l e n 
Dijkdoorbraken kwamen tot in de vorige eeuw regelmatig 
voor. Dit kwam vooral door de slechte kwaliteit van de 
dijken. 
Bij het doorbreken kolkte het water met го'п grote 
kracht door de opening, dat een diep gat werd wegge­
slagen (2) . 
De grond die hierbij verplaatst werd heet overslag-
grond. 
Later legde men om het aldus entstände "wiel" een dijk 
aan (3). Ligt deze dijk tussen het wiel en de rivier, 
dan spreken we van een binnengedijkt wiel. 
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Fragment 1 Wielen 
Doel van dit fragment is het begrip wiel duidelijk te maken. 
1 a. Mag men deze tekeningen vervangen door een tekenfilm over het ontstaan 
van een wiel? 
1 2 3 4 5 
ja weet n i e t nee 
1b. Verklaar uw antwoord. 
Met een tekenfilm kan men niet op dezelfde manier werken als met tekeningen. 
Daardoor streeft men feitelijk andere vaardigheden na. 
De tekeningen bevatten algemene uitspraken over het ontstaan van wielen. Ze 
mogen daarom niet vervangen worden. 
2a. Mag men de inhoud van deze tekst vervangen door een beschrijving van 
het ontstaan van een wiel in eigen streek? 
1 2 3 4 5 
ja weet n i e t nee 
2b. Verklaar uw antwoord. 
Deze tekst bevat algemene uitspraken die men niet mag vervangen door omge-
vingsspecifieke leerstof. Ze hebben een verschillende functie in leermateriaal. 
Algemene uitspraken moet men overnemen om de feitelijk nagestreefde 
doelstellingen te handhaven. 
254 
Fragment 2 
LIGGING STAD GRONINGEN 
Fig 11 DÌ 'те' uin (гіопііщіп 
De suc van de stad Groningen wordt in de eerste plaats gevormd door de Hondsrug die op de 
plaats van de historische kern \jn de sud nog ongeveer *> m boven Ν Λ Ρ is Daarnaas; gaat 
het in de site van Groningen om een lueetal voormalige riviertjes A en Hun/e die beide 
gedeeltelijk verlegd werden en daardoor de stadsgracht gingen vormen 
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Fragment 2 Site van Groningen 
Doel van dit fragment is het begrip site duidelijk te maken. 
3a. Mag men deze beschrijving van de 'site' van Groningen vervangen door een 
beschrijving van de 'site' van de eigen stad? 
1 2 3 4 5 
ja weet n i e t nee 
3b. Verklaar uw antwoord. 
Leerstof blijft omgevingsspecifiek. Het leerstofelement blijft een voorbeeld van 
een site. Daarmee blijft ook de nagestreefde doelstelling ongewijzigd. 
4a. Mag men deze stellende tekst vervangen door een vragende tekst over de 
'site' van de eigen stad? 
1 2 3 4 5 
ja weet n i e t nee 
4b. Verklaar uw antwoord. 
De instructie van de stellende tekst wordt vervangen door de oefening in de 
vragende tekst. Dat mag niet omdat daarmee de feitelijk nagestreefde doelstel-
ling en werkwijze gewijzigd wordt. 
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Fragment 3 
Topogr Dienst Delft 1906 206 Schoonoord i 25 000 
Schoonoord г 
Beaohrfjvlng 
Schoonoord ligt aan de rand van het Ellertsveld. 
Het nabij gelegen Odoornerveen aan het Oranje­
kanaal is een veenkoloniale nederzetting. 
De hoogvenen bezaten m de vorige eeuw een 
grote uitgestrektheid Op de kaart van 1911 kun je 
dat nog zien Door de hoge ligging boven de 
grondwaterspiegel konden ze met behulp van 
kanalen gemakkelijk worden ontwaterd. Hierdoor 
was het mogelijk het veen af te graven zonder dat 
er meren ontstonden Voor de afvoer van de turf 
groef men een dicht net van zijkanalen vanaf de 
hoofdvaart De zijkanalen noemt men wifken Op 
de kaart van 1911 is dit proces in volle gang Bij 
de afgraving werd eerst de bovengrond (bolster) 
opzij gelegd, waarna de turf werd ontgonnen Op 
de onderliggende, vrijgekomen zandgrond werd 
de bolster weer teruggezet en vermengd De 
aldus ontstane dalgrond was geschikt voor de 
akkerbouw 
Topogr Dienst Delti 1975, 1 ?E Schoonoord 1 25 000 
Bij de uitvoering gold het zogenoemde recht van 
opstrek, de vorming van kavels gebeurde lood­
recht op de richting van de ontginmngsbasis 
Daardoor zijn de veenkoloniale nederzettingen 
meestal streekdorpen met strookvormige per­
celen. 
In sommige dorpen hield men achter het hoofd­
kanaal een strook vrij van wijken voor de vestiging 
van arbeiders en winkeliers. Voor de aansluiting 
op de zijkanalen werd dan een zogenoemd 
achterdiep gegraven, evenwijdig aan het hoofd­
kanaal. BIJ Odoornerveen is dit patroon echter 
nooit tot ontwikkeling gekomen. De Maatschap-
pijwijk functioneerde slechts voor de ontwatering 
en voor de afvoer van turf en aardappels De 
nabije ligging van het oudere Schoonoord is wel­
licht een rem geweest. 
Veel dorpen hebben hun langgerekte vorm tot 
heden behouden. 
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Fragment 3 Veenontginning Schoonoord 
Doel van dit fragment is duidelijk te maken hoe ontginningen het landschap 
veranderd hebben. 
5a. Mag men deze topografische kaarten vervangen door topografische kaarten 
van de eigen omgeving uit 1906 en 1975 waar ontginning van hoogveen op te 
zien is? 
1 2 3 4 5 
ja weet n i e t nee 
5b. Verklaar uw antwoord. 
Het leermiddel blijft het zelfde en het bevat eenzelfde leerstofelement (een 
voorbeeld van hoogveen-ontginning). Dat betekent dat zowel de nagestreefde 
doelstelling als de werkwijze hetzelfde blijven. Bovendien blijft de leerstof 
omgevingsspecifiek. 
6a. Mag men deze beschrijvende tekst vervangen door een beschouwende tekst 
over ontginning van hoogveen in de eigen omgeving? 
1 2 3 4 5 
ja weet n i e t nee 
6b. Verklaar uw antwoord. 
Een beschouwende tekst heeft een ander schrijfdoel en de leerstofelementen 
verschillen, daardoor verandert de nagestreefde doelstelling. Bovendien 
verandert de leeractiviteit omdat een beschouwende tekst anders gelezen moet 
worden. 
7a. Als in de eigen omgeving geen veenontginning voorkomt, mag men dan de 
ontginning van schrale zandgronden in eigen omgeving beschrijven? 
1 2 3 4 5 
ja weet n i e t nee 
7b. Verklaar uw antwoord. 
De vervangende leerstof is nevengeschikte aan de oorspronkelijke leerstof en 
ondergeschikt aan de leerinhoud van de doelstelling. De beoogde doelstelling 




Schaal I 3 00 000 
_У 
) met 20 000 40 000 
met 10 000 20 000 
met minder dan 10 000 werkforcmen 
I 1 Gebieden met 3 0 * o f mtir 
woon foren s ел 
Vrij noor Atfoi von Nederfond 
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Fragment 4 Forensisme 
Doel van dit fragment is om te laten zien waar in Nederland veel forensen 
wonen en waar veel forensen werken. 
8a. Mag men deze kaart vervangen door een soortgelijke kaart van het 
forensisme tussen gemeenten in de eigen omgeving? 
1 2 3 4 5 
ja weet n i e t nee 
8b. Verklaar uw antwoord. 
Een dergelijke kaart heeft een heel andere inhoud. De beoogde doelstelling kan 
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Figuur 76. Verspreiding 
van Mediterranen in de 
gemeente Utrecht in 
1980. Het rechter-
kaartje heeft betrekking 
op het % Mediterranen 
op de totale bevolking. 
•k indusineterrein 
^ ] О-бЧЬ 
'i ~~\ 6-12% 
Γ ~~\ 12-18% 
Ι ~~\ 18-30% 
H H 30-50% 
Welk van de twee kaartjes van figuur 76 geeft het beste de spreiding van de 
Mediterranen in Utrecht aan en waarom? 
• Het algemene beeld is dus dat de allochtonen zich concentreren in de wijken 
die tot de minst aantrekkelijke woongebieden behoren. Dit roept meteen twee 
vragen op. 
Ten eerste: waarom zijn die woongebieden zo onaantrekkelijk? 
Ten tweede: waarom concentreren de allochtonen zich juist dáár? 
Fragment 5 Mediterranen 
Doel van dit fragment is te laten zien in welke wijken Mediterranen geconcen-
treerd zijn, en te verklaren waarom dat zo is. 
9a. Mag men deze leerstof, de spreiding van Mediterranen in Utrecht, vervan-
gen door de spreiding van Mediterranen in de grote steden in het algemeen? 
1 2 3 4 5 
ja weet n i e t nee 
9b. Verklaar uw antwoord. 
Een bijzonder geval mag men niet vervangen door algemene uitspraken omdat 
die een andere functie hebben in leermateriaal. De nagestreefde doelstelling 
verandert door een dergelijke vervanging. Bovendien wordt de leerstof minder 
omgegevingsgericht. 
10a. Mag men de tekst die een vragende vorm heeft vervangen door een tekst 
(met dezelfde leerinhoud) in stellende vorm? 
1 2 3 4 5 
ja weet n i e t nee 
10b. Verklaar uw antwoord. 
Dan zou de werkwijze en de nagestreefde doelstelling veranderen omdat men 
oefening vervangt door instructie. 
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Fragment 6 
Da »artlooahtd an opanataanda vraag naar artoatd in Nadarland 1M0-197S 
Igekorrigeard naar seiioanen) 
4 0 0 0 
MO | 
0 I I I 1 1 L_ l I I I I I • . ι 1 ι ι ι ι I | 1 l__l !__! 1 1 
I960 19M IMO 19« 1970 1975 1978 
Da wartlooth«d an da opanataanda vraag naar arbaid In ha« rayon UtracM* 1M6-lt7S 
(ingeschreven Ы| nel G A В per 31 12) 
.1000 
О I 1 l i l i 1 ' • ' ' ' ' • ' • • ' ' • ' ' ' ' ' • ' ' • • 
1»«β I960 1966 1960 196» 1970 197S '978 
Hat rayon Utrecht van hat geimtelljk artMidsburaau omvat da gemaeman Utraem. Da Bilt. Harmalen. Houten 
Maarssen Meanefladiik, vieutan-Oa Maarn an Nieuwegetn Da laatata gamaenta echter рая und· 1 -7-71. daarvoor 
«Heen jutphaaa 
Fragment 6 Werkloosheid 
Doel van dit fragment is de relatie tussen werkloosheid en vraag naar arbeids-
krachten, op lokale en op nationale schaal duidelijk te maken. 
11a. Mag men de grafiek die betrekking heeft op het rayon Utrecht 
vervangen door een grafiek die de ontwikkeling van de werkloosheid en de 
vraag naar arbeid in eigen omgeving laat zien? 
1 2 3 4 5 
ja weet n i e t nee 
11b. Verklaar uw antwoord. 
Het leerstofelement blijft: de ontwikkeling van werkloosheid en openstaande 
vraag naar arbeid in een rayon. Het nagestreefde doel blijft gehandhaafd en de 
leerstof blijft omgevingsspecifiek. Ook de leeractiviteiten veranderen daardoor 
niet. 
12a. Mag men de grafiek die betrekking heeft op het rayon Utrecht vervangen 
door een tabel met dezelfde Inhoud, die betrekking heeft op de eigen omge-
ving? 
1 2 3 4 5 
ja weet n i e t nee 
12b. Verklaar uw antwoord. 
Een tabel bevat informatie in tekstvorm, terwijl een grafiek een afbeelding is. 
Deze verandering van leermiddel betekent dat de leeractiviteit en de feitelijk 
nagestreefde vaardigheden veranderen. 
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Fragment 7 
Bewoningsvorm Met bewomngsvorm 
wordt bedoeld de rangschikking van ge­
bouwen (boerdenien, huizen, fabrieken) 
ten opzichte van elkaar en ten opzichte van 
het wegenpatroon 
Twee hoofdtypen kunnen worden onder­
scheiden een geconcentreerde bewo­
mngsvorm en een verspreide bewomngs­
vorm De bewomngsvorm in dorpen kent 
twee varianten het wegdorp en het gecon­
centreerde dorp 
iguur 02 Venchillende bewomngsvormen 
ingmeflten schul 1 25 000) 
Figuur 02« Blad 32E Ni|haft 
t*4f •^•'•>Ь'Г»с<вх«^^ Middel 
V, г 
о« > / 
Figuur 02Ь Blad 7BBeduin Figuur 02c Blad 18A Ttr Apd 
Fragment 7 Bewoningsvorm 
Doel van dit fragment is duidelijk te maken welke typen bewoningsvormen er 
zijn. 
13a. Mag men deze topografische kaarten vervangen door afbeeldingen van 
ideaal-typische bewoningsvormen? 
1 2 3 4 5 
ja weet n i e t nee 
13b. Verklaar uw antwoord. 
Leermiddelen die uitspraken over een bijzonder geval bevatten mag men niet 
vervangen door leermiddelen die algemene uitspraken laten zien. Dat tast het 
feitelijk nagestreefde doel aan. Bovendien moet de leerstof omgevingsspecifiek 
blijven. 
14a. Mag men deze tekst over bewoningsvormen vervangen door een be-
schrijving van voorbeelden in de eigen omgeving? 
1 2 3 4 5 
ja weet n i e t nee 
14b. Verklaar uw antwoord. 
Deze tekst bevat algemene uitspraken; die mogen niet vervangen worden door 
bijzondere gevallen omdat die een andere functie hebben in leermateriaal. De 
nagestreefde doelstelling verandert hierdoor. 
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Fragment 8 
Figuur 46. De Zoetermeene meerpolder. 
щ elektrisch gemaal 
Щ dieselgemaal 
>< inlaatsluis 




Figuur 46 is een kaart van een stuk Zuidhollands polderland tussen Den 
Haag en Gouda. De min of meer ronde Zoetermeerse Meerpolder is de 
oudste droogmakerij van Zuid-Holland. Hij werd drooggelegd in 1614. 
a Wat was deze droogmakerij vóór 1614? 
b Lees de legenda. De cijfers die vooral bij de rand van deze polder staan, 
geven de hoogte aan van het polderoppervlak t.o.v. NAP. 
Hoeveel meter beneden NAP ligt het hoogste punt in de polder en hoeveel 
meter beneden NAP ligt het laagste punt? 
с In de meeste polders heeft men een zomer- en een winterpeil (zp en wp). 
's Zomers is de verdamping groter door de hogere temperatuur en de gewassen 
die op het land staan. Daarom zorgen de waterschappen ervoor dat het 
grondwater in de zomer hoger staat dan in de winter. Hoeveel is het zomerpeil? 
d Dit zomerpeil geldt voor de hele polder. Hoeveel meter staat het grondwater 
's zomers beneden het polderoppervlak in het laagste gedeelte van de polder? 
Gebruik voor je berekening één van de antwoorden van opdracht b en het 
antwoord van с 
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Fragment 8 Zoetermeerse meerpolder 
Doel van dit fragment is het begrip polder duidelijk te maken. 
15a. Mag men deze waterstaatskaart vervangen door een soortgelijke kaart 
waar dezelfde verschijnselen op te zien zijn in eigen omgeving? 
1 2 3 4 5 
ja weet n i e t nee 
15b. Verklaar uw antwoord. 
De leerstof blijft omgevingsspecifiek, het leerstofelement blijft een voorbeeld van 
een droogmakerij. Met het gewijzigde leermateriaal streeft men dus dezelfde 
doelen na. 
16a. Als in de eigen omgeving geen droogmakerij voorkomt, mag men dan een 
bedijking (dat is ook een polder) in de eigen omgeving als voorbeeld nemen? 
1 2 3 4 5 
ja weet n i e t nee 
16b. Verklaar uw antwoord. 
Het begrip polder is ook duidelijk te maken met een bedijking. Bedijking is een 
nevengeschikt leerstofelement ten opzichte van droogmakerij. De nagestreefde 




In 1266 ontving Leiden zijn stadsrechten en legde 
men de eerste verdedigingswerken aan 
De eerste omgrachtmg werd gebouwd rondom de 
oudste nederzetting op de plaats van het Rapen­
burg Aan het einde van de іЗе eeuw vond een 
uitbreiding plaats op de Waard en in de 14e eeuw 
werd Maredorp bij de stad getrokken Daarna 
sloot de omgrachtmg via Rapenburg. Steen-
schuur. Hooigracht en Oude Vest 
Leiden heeft m zijn kern een sterk dijkstadkarak-
ter, wat onder meer tot uiting komt m het 
ontbreken van pleinen Ook nu nog houdt men 
markt op de kaden langs de Nieuwe Rijn Door 
overkluizing ontstonden pas later enkele pleintjes 
(Korenmarkt, Gangetje) 
Latere uitbreidingen gaven Leiden de kenmerken 
van een grachtenstad 
In de 14e eeuw maakte de stad een snelle groei 
door als gevolg van de bloeiende lakenindustrie 
Tijdens de 14-eeuwse uitbreidingen kwam er dan 
ook ruimte voor werkplaatsen en arbeiders­
woningen 
In de 16e eeuw kwam de ontwikkeling van Leiden 
tot stilstand, vooral doordat de lakenindustrie 
getroffen werd door een grote concurrentie van 
wol uit Engeland De oorlogshandelingen in de 
80-jarige oorlog verergerden de toestand slechts 
In de gouden eeuw bloeide de wolmjverheid 
opnieuw Men realiseerde weer grote uitbrei­
dingen en de binnenstad van Leiden groeide uit 
tot een van de grootste van Nederland De 
17e-eeuwse uitbreidingen kenmerkten zich door 
een sterk geometrische aanleg en dienden vooral 
om de arbeiders van de herstelde lakenindustrie 
te huisvesten In het gebied tussen Herengracht 
en Zijlsingel stonden tot voor kort nog kleine oude 
wevershuisjes Op de vrijgekomen terreinen 
pleegt men thans nieuwbouw 
De 17e-eeuwse uitbreidingen werden omsloten 
door een nnggracht met bolwerken 
In de 18e eeuw raakte Leiden in verval doordat de 
vraag naar wolprodukten afnam Engeland en 
Frankrijk verdrongen Holland van het wereld­
toneel en de Verenigde Oostmdische Compagnie 
werd m 1795 opgeheven Het inwonertal daalde 
van 75 000 in 1700 naar 31 000 m 1795 De stad 
verpauperde 
Pas m de tweede helft van de 19e eeuw herstelde 
de stad zich en nam ze deel aan de industriële 
ontwikkeling onder andere door de opkomst van 
de metaalindustrie De stad ging nu buiten de 
nnggracht uitbreiden De bebouwmgsschil uit de 
19e en het begin van de 20e eeuw laat een tame-
lijk hoge bebouwingsdichtheid zien. dit in tegen-
stelling tot de latere uitbreidingen van Leiden 
De jongste uitbreiding van de stad, de Merenwijk. 
is onmiddellijk te herkennen 
Fragment 9 Grachtenstad Leiden 
Doel van dit fragment is het begrip grachtenstad duidelijk te maken. 
17a. Mag men deze kaart vervangen door een luchtfoto van een grachtenstad 
in de eigen omgeving? 
1 2 3 4 5 
ja weet n i e t nee 
17b. Verklaar uw antwoord. 
Een topografische kaart en een luchtfoto bevatten niet dezelfde informatie. Deze 
wijziging impliceert bovendien een verandering van leeractiviteit omdat men een 
structuurgetrouw beeld vervangt door een natuurgetrouw beeld. Daarmee 
verandert de nagestreefde doelstelling. 
18.a Mag men deze beschrijvende tekst vervangen door een verhaal over de 
groei van een grachtenstad in eigen omgeving? 
1 2 3 4 5 
ja weet n i e t nee 
18b. Verklaar uw antwoord. 
Een ander schrijfdoel betekent dat de leerstofelementen veranderen en daarmee 
het feitelijk nagestreefde leerdoel. Deze wijziging maakt het bovendien 
onmogelijk om op dezelfde manier te werken omdat een verhalende tekst heel 
anders geïnterpreteerd moet worden dan een beschijvende tekst. 
19a. Als in de eigen omgeving geen grachtenstad voorkomt, mag men dan de 
bebouwingsgeschiedenis van een ander type stad in de eigen omgeving 
beschrijven? 
1 2 3 4 5 
ja weet n i e t nee 
19b. Verklaar uw antwoord. 
De beoogde doelstelling wordt daardoor feitelijk niet meer nagestreefd. 
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Fragment 10 
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Funktioneie ge/eding van de binnenuad van Groningen 
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Fragment 10 Funktionele geleding van de binnenstad van Groningen 
Doel van dit fragment is duidelijk te maken hoe de funktionele geleding van een 
binnenstad er uit ziet. 
20a. Mag men deze funktiekaart vervangen door een topografische kaart van 
de eigen binnenstad? 
1 2 3 4 5 
ja weet n i e t nee 
20b. Verklaar uw antwoord. 
Op een topografische kaart is geen funktionele geleding te zien. Daarmee 
verandert de leerstof dusdanig dat men het beoogde doel niet meer op dezelfde 
wijze kan nastreven. 
21a. Mag men deze leerstof, de funktionele geleding van Groningen, vervangen 
door een model van de funktionele geleding van Nederlandse binnensteden in 
het algemeen? 
1 2 3 4 5 
ja weet n i e t nee 
21b. Verklaar uw antwoord. 
Leerstof over de eigen omgeving mag niet vervangen worden door algemene 
uitspraken. Die leerstof heeft een andere funktie in leermateriaal. Men streeft er 
feitelijk een andere doelstelling mee na. 
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Fragment 11 
Rond 1880 worden er in het noordelijk deel van Bottendaal grote panden 
gebouvri voor de gegoeden uit Nijmegen zelf en uit andere delen van het land, 
die aangetrokken zijn door de mooie omgeving van Nijmegen. In deze tijd 
is er slechts op zeer bescheiden schaal volkswoningbouw gerealiseerd. 
Het station wordt in 1879 gebouwd. In het huidige Bottendaal vestigen zich 
dan verschillende fabrieken: Dobbelman in 1895, de Fa. Blok en Gerritsen-
later ASW genoemd in 1897. 
De nabijheid van het station en de ligging aan de uitvalswegen vormden de 
belangrijkste lokatiefaktoren. 
Tussen de fabrieken worden in de periode 1897-1907 kleine arbeiderswoningen 
gebouwä (Zeeheldenbuurt). de wijk is dan praktisch geheel volgebouwd; alleen 
de flats aan de Semelickstraat e.o. stamnen uit een latere periode. 
S o l c a i · . ! l i 1 П 7 ; im ІХЫ χ 
il« о а с а н ы і і а « ; 4 · v l j k h M f t 
z i j а huldlt« v o n t te «ftrmvla« 
Ια het tul««« t«a hfcWW »•» 
h«t « f o a n M t t r a c * HlJM«i«-V«B-
lo d o a r k l U f c U amim «144«1-
шштш *«ГІ(«»«ІІШІ t«a Імс κι««"« 
V « U . I a Ь м « o o r t e U j k · ¡ t o l 
im r ««uU«t« · таа hat с о ^ г о в і * -
plaa: отагімагааагі U hat nei 
point ( C a l s a r - f a r a l p l a l a ) aac 
•aaelult«a4a atracaa taa готтг. 
От ЬтЬо шіаг b a f a r t t Kick ЕЮ« 
тоогваяаіі ік toc im Ьгтіт atracaa. 
П о к а onder Ια da placca«ro«dí1>} 
d« t«kr l«k >aa Dokkalaaa «« hac 
im tuycaracaatja; c«a ooataa 
>aa ОоЬкаІлаа 4« d n k k a r l j іаа 
ThloMB. Mac aartoMardlfa boof-
j « , l i a k a aarkaorc éa aa r««d« 
laní *«rd««i>«B locoaaciavaa-
looda. Da pUt t« t ro«d l a «aa 
d e t a l l таа «oa racoaatmccla 
door Gorlaaaa va« da atad l a 
i m 7 ( S t a d o - l t U a >«· l i j a 
Arahaa 14S6) 
plattegrond Bottendaal 1897 
Fragment 11 Dobbelman 
Doel van dit fragment is duidelijk te maken waarom industrieën zich aan het 
eind van de vorige eeuw in de buurt van het station vestigden. 
22a. Mag men deze kaart vervangen door een topografische kaart uit het eind 
van de vorige eeuw, waar het station en de industrieën in de eigen stad op te 
zien zijn? 
1 2 3 4 5 
ja weet n i e t nee 
22b. Verklaar uw antwoord. 
De kaarten bevatten dezelfde informatie, men kan er op dezelfde manier mee 
werken en ze zijn geschikt om er hetzelfde doel mee te bereiken. 
Bovendien is de vervangende kaart eveneens omgevingsspecifiek. 
23a. Als in de eigen omgeving geen zeepindustrie aanwezig is, mag men dan 
een transportbedrijf dat zich rond 1900 bij het station in de eigen stad gevestigd 
heeft, als voorbeeld nemen? 
1 2 3 4 5 
ja weet n i e t nee 
23b. Verklaar uw antwoord. 
Een transportbedrijf is geen industrie, en daar gaat het toch om volgens de 
doelstelling. Het vervangende leerstofelement is niet nevengeschikt aan 
'zeepindustrie' en niet ondergeschikt aan de leerinhoud die in de doelstelling 
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Teken een doorsnede door de Holterberg 
langs de bovenste horizontale lijn (coördinaat) 







] ! ' Het tekenen van een doorsnede 
'. 10 Dwarsdootanede Holterberg 
¿il Gebruik hiervoor milllmeterpapier. Trek een 
Д| horizontale lijn van 1Θ cm lengte op de onderzijde. 
i;i Oe horizontale schaal Is dan 1 : 25 000. 
[jl Teken op deze lijn de punten in waar op de kaart 
titeen hoogtelijn de horizontale lijn kruist', resp. 15 
r,\ m, 17,5 m, 20 m, enz. 
'&. Teken op deze punten loodlljnen met een lengte 
¿overeenkomend met een schaal 1 : 1000. Omdat 
: het reliëf gering is. moeten we dat overdrijven; 
* daarom gebruiken we voor de verticale schaal 
niet 1 :25 000 maar 1 : 1000. Dit betekent dat 15 m 
hoogte op de kaart 15 mm op papier wordt. 17,5 
m wordt 17.5 mm, enz. Verbind de toppen van 
deze loodlijnen met een vloeiende lijn. 
Fragment 12 Doorsnede 
Doel van dit fragment is om duidelijk te maken hoe een doorsnede getekend 
moet worden. 
24a. Mag men deze hoogtekaart vervangen door een afbeelding met alleen 
hoogtelijnen? 
1 2 3 4 5 
ja weet n i e t nee 
24b. Verklaar uw antwoord. 
Men zou een omgevingsspecifiek beeld vervangen door een beeld met 
niet-omgevingsspecifieke informatie. Het leermateriaal wordt daardoor minder 
omgevingsspecifiek. Bovendien verandert de leeractiviteit omdat men een 
structuurgetrouw beeld vervangt door een analoog beeld. Dat betekent ook een 
wijziging in de feitelijk nagestreefde doelstelling. 
25a. Mag men deze demonstratie van hoe een doorsnede getekend moet 
worden, vervangen door een beschrijving van de algemene procedure? 
1 2 3 4 5 
ja weet n i e t nee 
25b. Verklaar uw antwoord. 
Een demonstratie is een bijzonder geval en een procedure is een algemene 
uitspraak. Het leermateriaal wordt door die vervanging minder omgevingsspeci-
fiek. Een demonstratie en een procedure zijn niet uitwisselbaar omdat ze een 
andere functie hebben in leermateriaal. Daarnaast kan opgemerkt worden dat 
deze demonstratie in een vragende vorm gepresenteerd wordt: 'teken een 




Scores op de a-vragen 
Verklaring van de code 
0 = onjuist antwoord 
1 = onjuist antwoord met twijfel 
2 = weet niet 
3 = juist antwoord met twijfel 
4 = juist antwoord 
1. Voortoets 2. Natoets 
1.1 Controlegroep (Utrecht) 
jaar student vragen 1 - 25 
2.1 Controlegroep (Utrecht) 

































































































vervolg voortoets vervolg natoets 
1.2 Zelfstudiegroep (Zwolle) 2.2 Zelfstudiegroep (Zwolle) 






























1.3 Cursusgroep (Rotterdam) 
student vragen 1 - 25 
2.3 Cursusgroep (Rotterdam) 





























Deze scores zijn niet verwerkt omdat de natoets ontbreekt. 
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BIJLAGE 6 
Antwoorden op de b-vragen 
Verklaring van de code: 
0 = SM-antwoord, OV-antwoord, weet niet, geen antwoord 
1 = DP-antwoord 
2 = GK-antwoord 
3 = FC-antwoord (bij een a-vraag met score 1 of 2) 
4 = FC+-antwoord (bij een a-vraag met score 3 of 4) 
1. Voortoets 2. Natoets 
1.1 Controlegroep (Utrecht) 
jaar student vragen 1 - 25 
2.1 Controlegroep (Utrecht) 

































































































Vervolg voortoets Vervolg natoets 
1.2 Zelfstudiegroep (Zwolle) 2.2 Zelfstudiegroep (Zwolle) 






























1.3 Cursusgroep (Rotterdam) 
student vragen 1 - 25 
2.3 Cursusgroep (Rotterdam) 





























Deze scores zijn niet verwerkt omdat de natoets ontbreekt. 
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S T E L L I N G E N 
behorend bij het proefschrift 
Ontwerpen van Omgevingsonderwijs 
Een studie naar de mogelijkheden tot het instrumenteren 
van aardrijkskundeleraren voor het ontwerpen 




Didactiek van de aardrijkskunde wordt door onderzoekers veelal 
opgevat als een leer die empirische onderbouwing ontbeert. 
Aardrijkskundeleraren zien deze didactiek doorgaans als theorie 
waarvan de praktische relevantie twijfelachtig is. Vruchtbaarder is 
het didactiek van de aardrijkskunde op te vatten als wetenschap ten 
behoeve van de praktijk van het aardrijkskundeonderwijs. 
2 
Men kan constateren dat perioden waarin de belangstelling voor het 
heem groeit, een sterke toename te zien geven van het aantal 
amateur-muziekgezelschappen. 
3 
De discussie over wenselijke inhouden van het Natuur- en Milieu-
onderwijs wordt vertroebeld doordat veelal geen onderscheid wordt 
gemaakt tussen leerinhouden als delen van een kennisgeheel die 
onderwezen moeten worden, en leerstof als datgene wat leerlingen 
moeten leren. 
4 
Omdat kennis van ontwerpmethodologie bij leerplanontwikkelaars 
veelal ontbreekt wordt het verloop van een leerplanontwikkelings-
project sterk bepaald door de individuele kwaliteiten van leden van 
de ontwikkelgroep en de min of meer toevallige omstandigheden 
waarin individuele ontwikkelaars tijdens het project (komen te) 
verkeren. 
(hoofdstuk 4 en 5 van dit proefschrift) 
5 
Het is niet de taak van aardrijkskundeleraren om lesmateriaal voor 
het aardrijkskundconderwijs in het algemeen te ontwerpen. Wel zijn 
leraren verantwoordelijk voor de keuze van onderwijsleermateriaal, 
de aanpassing ervan aan de gebruikscontext en het gebruik van 
onderwijsleermateriaal in de onderwijspraktijk. 
(hoofdstuk 5 van dit proefschrift) 
6 
Geografen dienen zich meer toe te leggen op het verstrekken van 
populair wetenschappelijke informatie over plaatsen en streken in 
ons land. 
7 
Materiaalontwikkeling, begeleiding van cursisten en het uitvoeren 
van evaluatieonderzoek staan door hun onderscheiden doelen veelal 
op gespannen voet. Dit geeft aanleiding tot rolconflicten wanneer 
ontwikkelaars tevens optreden als cursusleider en onderzoeker. 
(hoofdstuk 8 van dit proefschrift) 
8 
Het is een misverstand te veronderstellen dat het strikt volgen van 
voorschriften vermeden dient te worden als men een creatief gebruik 
van een ontwerpleer wil bevorderen. 
(hoofdstuk 10 van dit proefschrift) 
9 
De dubbele verantwoordelijkheid om zowel de overeenkomsten en 
samenhangen op wereldschaal te begrijpen, als effectief te handelen 
in de lokale context wordt goed samengevat in de slogan: 'Think 
globally, act locally7. 
(Connect juni 1990) 
10 
Het wordt de hoogste tijd dat leraren emanciperen, als ze nog mee 
willen praten over onderwijs. 


